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Abstract 
 
The project revolves around the challenges the individual meets in the process of 
inclusion in the secondary school, both the child in question, its parents, former 
specialist and new public schoolteacher.  
The method used in the project is qualitative interviews of each on the above list, to 
create an image of one outcome of an inclusion of a child in the normality domain. 
The child from our interview comes across a lack of academic qualifications in the 
public school, as a possible consequence of the teacher’s lack of resources within 
the competence of the teacher. This gives the child’s parent worries concerning its 
qualifications, and weakens the trust regarding the teacher’s competences. 
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Dimensionsforankring 
 
Vi har valgt at forankre vores projekt i henholdsvis subjektivitet&læring, kultur&historie og 
tekst&tegn. Vi har valgt at forankre vores projekt i subjektivitet&læring for at kunne forstå hvordan 
individet påvirkes af inklusionsprocessen. For at forstå dette til fulde har vi valgt at bruge 
kultur&historie, for at kunne forstå rammen rundt om individet. Slutteligt har vi valgt at anvende 
dimensionen tekst&tegn for at kunne tekstanalysere vores interviewtransskriptioner til brug i vores 
tematiserede analyse. 
 
Motivation 
 
Inklusion har været debatteret af eksperter og lægmænd i medierne. Og oftest med bekymring i 
forhold til at børn med særlige behov skal overflyttes fra specialskoler til normalskolerne eller i 
stigende grad inkluderes i indskolingen. Begrundelsen for bekymringen ligger ikke i inklusionen i 
sig selv – men i frygten for at ressourcerne, i form af viden og penge, ikke følger med – og dermed 
forårsage et fald i det faglige niveau og den sociale trivsel. Samtidig oplever vi en diskurs i den 
offentlige debat om at Danmark skal have ”verdens bedste folkeskole” og satse på uddannelse som 
konkurrenceparameter og have videnssamfundet som fundament. Det vækker ikke alene vores 
nysgerrighed, men også vores bekymring for de forskellige interessenter i feltet – heriblandt lærerne 
der skal varetage inklusionsopgaven, der for nyligt er stadfæstet ved lov.  
  
Problemfelt 
 
Interessenterne i feltet, vi har valgt at gøre til genstand for vores projekt, er eleven med de særlige 
behov, speciallæreren, den almindelige folkeskolelærer og forældrene til barnet med særlige behov. 
Folkeskolelæreren har en afgørende betydning for, at inklusion kan lykkes. »Til inklusion, af børn 
med særlige behov, efterspørger lærerne kompetenceudvikling, dette hovedsageligt i forhold til 
elever med udviklings- og opmærksomhedsforstyrrelser. Det menes at efterspørgselen bl.a. skal 
tolkes som et utryk for manglende kompetencer. Derudover viser det sig at lærere med erfaring 
inden for specialundervisning er mere kompetente til at varetage opgaven om at inkludere børn med 
særlige behov« (http://webcache.googleusercontent.com/search?q 
=cache:cHxEPgRoluUJ:www.eva.dk/projekter/2011/undersogelse-af-skolens-indsatser-for-
inklusion/projektprodukter/inklusion/download+l%C3%A6rerens+ 
ressourcer+inklusion&hl=da&gl=dk, p.8, f.). »At lærerne ikke føler, at de er tilstrækkeligt rustet til 
at varetage inklusionsopgaven, medfører at de er nødsaget til i deres daglige praksis at bruge 
refleksion som middel. Dette kan ifølge Helene Ratner, der er forskningsadjunkt i politisk 
kommunikation og ledelse, fører til en form for afmagt hos lærerne« (http://videnskab.dk/kultur-
samfund/folkeskolens-svaere-inklusion, f.)  
 
Nogle lærere føler sig magtesløse, fordi de oplever, de ikke har den uddannelse, 
det kræver at arbejde med inklusion. Problemerne kan jo have bund i både deres 
faglighed og pædagogik. I stedet for at placere problemet i barnet, forventes de 
hele tiden kritisk at stille spørgsmål ved deres egen praksis – og det kan være 
både svært og grænseoverskridende. (ibid.) 
 
Og også forældrene er bekymrede. Den tidligere formand for foreningen Skole og forældre; 
Benedicte Ask Skotte udtaler:  
 
Inklusion er en god ide. Men resurserne og lærernes kvalifikationer skal følge 
med de børn, der inkluderes. Ellers bliver inklusion i skolen bare en 
spareøvelse, hvor alle børnene betaler prisen (http://www.skole-
foraeldre.dk/Aktuelt/FlereNyheder/2012/ 
InklusionerOK.aspx) 
 Af undervisningsministeriets hjemmeside fremgår det at de har iværksat en kampagne for at 
imødegå forældrenes bekymringer:  
 
Inklusion er på højt på dagsorden, og kommunerne er i fuld gang med at sikre, 
at de almindelige folkeskoleklasser har plads til børn, som i dag er udskilt til 
specialklasser og specialskoler. Men der er også undersøgelser, der viser, at 
forældrene er bekymrede. (http://www.uvm.dk/Aktuelt/~/UVM-
DK/Content/News/Udd/ 
Folke/2012/Mar/120330-Kampagner-skal-skabe-dialog-om- 
inklusion-i-folkeskolen) 
 
»Og både eksperter, politikere og praktikere er da også enige i, at måden hvorpå inklusionen kan 
lykkes, er ved at der tilføres tilstrækkelige ressourcer. For hvis dette ikke sker, risikerer man, at 
inklusionen ødelægger folkeskolen.«  
(http://www.folkeskolen.dk/512334/eleverne-laerer-mindre-med-inklusion, f.) 
 
Hvis der bare lukkes specialelever ind i normalundervisningen, uden at der 
følger ekstra resurser med, risikerer inklusionen at ødelægge den fælles 
folkeskole. (http://www.folkeskolen.dk/512334/ 
eleverne-laerer-mindre-med-inklusion) 
 
På baggrund af ovenstående er vi kommet frem til følgende problemformulering: 
 
Hvilke udfordringer og problematikker kan der opstå for forældre, lærere samt det 
inkluderede barn, når et barn med særlige behov inkluderes i den danske folkeskole? 
 
- Hvilke ændringer har skoleområdet og læreruddannelse gennemgået, og med hvilke 
udfordringer og konsekvenser til følge? 
 
- Hvilke faglige og trivselsproblemer kan det skabe for et barn med særlige behov at blive 
overflyttet fra en specialskole til en normalskole? 
 - Hvilken opgave, og hvilke problematikker ved denne, stilles en lærer overfor, når han eller 
hun skal inkludere et barn med særlige behov i normalklasen? 
 
- Hvilke tillidsproblemer og bekymringer kan der opstå hos en forælder, når barnet 
inkluderes i en normalskole?  
 
  
Begrebsafklaring 
 
Inklusion 
Det mest udbredte syn på inklusion i den danske folkeskole i øjeblikket er, at en elev er inkluderet 
når eleven har udbytte af almenundervisningen og deltager aktivt i det sociale fællesskab i en 
almenklasse. http://webcache.googleusercontent.com/search?q 
=cache:cHxEPgRoluUJ:www.eva.dk/projekter/2011/undersogelse-af-skolens-indsatser-for-
inklusion/projektprodukter/inklusion/download+l%C3%A6rerens 
+ressourcer+inklusion&hl=da&gl=dk, p.7) 
 
Således definerer Danmarks Evalueringsinstitut inklusion. De siger endvidere om inklusion:  
 
Derudover handler inklusionsbegrebet også om hvordan man er med i 
fællesskabet […] [Dertil] handler inklusion (også) om at alle skal have 
mulighed for at deltage aktivt i fællesskabet og være med til at præge det. (ibid. 
p. 10) 
 
Børn/elever med særlige behov Dette skal ikke ses som andet end en opgave o ja nej   
»Som en del af et nyt paradigme er begrebet: elever/børn med særlige behov opstået i modsætning 
til tidligere tiders vanskelige børn.  Det sker tilsyneladende ud fra antagelsen om at« (Egelund 2004, 
p. 18, f.); »det virker logisk at man i den undervisningsdifferentierede skole taler om undervisning 
af elever med særlige behov i stedet for at tale om specialundervisning« (Egelund 2004, p. 18) 
»Elever med særlige behov er et begreb der giver mening at bruge, fordi alle for så vidt har særlige 
behov, men netop herfor er det også svært at skelne mellem hvornår den almindelige 
undervisningsdifferentiering holder op og specialundervisningen starter.« (Egelund 2004, p. 21, f.) 
Vi henholder os til en vejledning 37 i serviceloven i vores overordnede forståelse af begrebet som 
lyder: »[…]nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne samt udsatte børn.« 
(https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=135540) 
Men i praksis forstår vi både børn der har sociale udfordringer f.eks. en mor eller far der syge, har 
misbrugsproblemer eller helt konkret en medicinsk diagnose som ADHD. En privatskole i Farum 
Marie Kruse definerer som praktiker i feltet hvad de forstår ved begrebet således:  
 
Børn, hvis udvikling og trivsel giver anledning til bekymring. Børn med 
udviklingsmæssige problemer, der påvirker barnets generelle udvikling negativt 
på et eller flere områder, f.eks. sprogligt, socialt, motorisk og følelsesmæssigt. 
Eksempler på børn, som kan have særlige behov: 
• Børn i sorg/krise (f.eks. dødsfald eller sygdom i familien) 
• Børn berørt af skilsmisse 
• Tosprogede børn 
• Børn, som har svært ved at indgå i sociale relationer og danne venskaber 
• Børn med adfærdsvanskeligheder (f.eks. meget udadrettede eller meget 
indadvendte børn) 
• Særligt begavede børn 
• Børn med fysiske handikaps eller skavanker (f.eks. overvægt, brækket ben) 
• Børn med psykosomatiske symptomer (ondt i maven, ondt i hovedet) 
• Børn fra socialt belastede familier 
• Børn, som har fået stillet en diagnose, og som evt. skal have medicin 
(http://www.mks.dk/hsk/images/stories/boern_med_saerlige_behovpdf) 
Undervisningsdifferentiering 
»Begrebet undervisningsdifferentieret, er der imidlertid heller ikke helt klarhed over, selvom det har 
været diskuteret siden 1960’erne. Et bud gives her:« (Egelund, 2000, p. 170, f.)  
»[…]Vagn Rabøl Hansen og Ole Robenhagen i deres publikation fra 1994. De 
siger, at undervisningsdifferentiering er ”et princip for undervisning, der bygger 
på samarbejde. Her indgår elevernes forskellige forudsætninger, potentialer, 
behov og motiver med henblik på at nå såvel individuelle som fælles mål.« 
(Vagn Rabøl Hansen og Ole Robenhagen som gengivet i Egelund, 2000, p. 170, 
f.)   
»Dette bringer os videre i definitionen af begreberne til en skelnen mellem almindelig undervisning 
og undervisning af elever med særlige behov. Det eneste der sådan set påviseligt kan vidne om en 
forskel er tempoet og størrelsen på holdene« (Egelund, 2004, p. 23, f.).  
Normalskole 
Ved normalskole forstås Den danske folkeskole. 
 
Specialskole 
Ved specialskole forstår vi skoler (eller afdelinger på normalskoler) der er indrettet således at de 
tilgodeser elevernes særlige behov, hvad enten der er tale om fysiske eller psykiske handicaps.  
 
Skoleområdet 
Her forstås alle skoler – både normal- og specialskoler. 
 
Normalområdet 
Ved normalområdet forstås normalskoler. 
 
Specialområdet 
Ved specialområdet forstås specialskoler. 
 
Specialundervisning 
Her forstår vi undervisning der er tilrettelagt børn med særlige behov som oftest, men ikke 
udelukkende, varetages af dertil uddannede lærere/pædagoger.  
 
Den rummelige skole 
Her forstår vi en skole der understøtter en flydende sammensmeltning af de tidligere adskilte 
specialpædagogiske og normalpædagogiske tiltag herunder et opgør med; fastlåste pædagogiske 
traditioner og positioner omfattende den traditionelle klasseundervisning, speciallærens funktioner 
og arbejdsområder, ressourcefordelingen, opfattelsen af synet på eleven herunder de forudsætninger 
eleven bringer med sig og traditionelle opfattelser af skolens rum og udfoldelsesmuligheder, m.fl. 
(http://pub.uvm.dk/2003/rummelighed/01.html) 
 
 
Vanskelige børn 
Udlades at defineres, da det ikke er et centralt begreb, og er erstattet af et andet begreb: børn med 
særlige behov, som anvendes i problemformuleringen og projektet i øvrigt.  
 
        Projektdesign 
 
I det følgende vil projektets enkelte afsnit blive beskrevet og deres formål ligeledes.  
Projektets historiske baggrunds formål er, at få en grundlæggende viden om specialpædagogikken 
udvikling samt viden om ændringer af specialpædagogikkens position gennem tiden. 
Vi har anvendt den kvalitative metode, til at indsamle vores empiri. Dennes brug vil blive 
forklaret i metodeafsnittet. Teoriafsnittet er projektets begrebsapparat, og har til formål at 
præsentere læseren for teoretikerne og deres teori, som vi anvender i den tematiserede analyse. I 
analyseafsnittet bearbejder vi vores indsamlede empiri, for at kunne besvare problemformuleringen. 
Til sidst diskuterer og konkluderer vi i på projektets overordnede problematik. 
Igennem projektet har vi brugt APA's Public Manual til håndtering af kildehenvisninger. 
Vores transskriptioner af de fire foretagende interviews er vedlagt som bilag på cd’rom, som er 
vedlagt opgaven. 
 
 
 
  
Historisk baggrund 
 
Skolen og specialundervisningen gennem tiden 
»I 1814 blev der blev indført undervisningspligt i Danmark. Men først i 1875 begyndte man, 
tilsyneladende, at interessere sig for, om eleverne kom til undervisningen. Indtil da var det alment 
accepteret, at eleverne blev hjemme for at hjælpe til, især på landet, hvor børn var en betragtelig 
arbejdskraft. Eller også så man dem ganske enkelt, som for svagt begavede til at få noget ud af 
undervisningen« (Egelund, 2004, pp. 9-18, ff.). 
 
»Specialundervisning blev indført i 1800 tallet, hvor de første skoler for døve og blinde blev startet. 
Men først i år 1900 fik specialpædagogikken dens opblomstring. Fra ca. 1805-1905 blev området 
heftigt debatteret, og udmøntede sig i en deling af skoleområdet i et specialskoleområde og 
normalskoleområde. I år 1875 bliver første skoletilbud for elever med dårlig social baggrund og 
svag indlæringsevne oprettet. Splittelsen af skoleområdet fandt sin legitimitet i intelligenstests, som 
var udviklet på opdrag af de parisiske skolemyndigheder med henblik på udvælgelse og 
segregering« (Egelund, 2004, pp. 9-18, ff.). 
 
»I årene op til 1960 havde specialområdet været inde i en rivende udvikling og vækst. 
Skolepsykologien var blevet udbredt og særundervisning som supplement til den almindelige 
undervisning var blevet stadfæstet ved lov (Skoleloven 1958)« (Egelund, 2004, p. 13, f.) 
 
»I 1962/63 var antallet af specialelever steget til 8% fra at have ligget på godt 1% procent i det 
første årti Og der kom nu fokus på den adskilte specialundervisning« (Egelund, 2004, p.13, f.); 
»Man bekymrede sig for, om segregeringen førte til stempling og til starten af en pædagogisk 
”afvigerkarriere”« (Egelund, 2004, p.15). Og noget tyder på at positioneringen var godt i gang: 
»Beretninger om effektundersøgelser, som blev gemt i en skuffe for ikke at give 
specialundervisningen et dårligt omdømme, florerede på anekdotisk plan.« (Egelund, 2004, p. 16).  
 
Milepæle i specialpædagogikkens udvikling  
»Den tidligere omtalte bekymring for den segregerede undervisning havde også nået politikerne 
som i 1969 indfører det såkaldte ”nipunktsprogram”, som er en reform af de grundlæggende 
skoleuddannelser. Det bliver startskuddet til en omfattende debat om integration, resulterende i, at 
særforsorgen i 1980 bliver underlagt amterne, og alle børn kommer ind under folkeskoleloven. Den 
integrerede specialundervisning var normen der var tilstræbt i slut 80’erne. Den afløstes af begrebet: 
Den inklusive skole, som udgjorde hovedbudskabet i dét, der kom til at hedde 
”Salamancaerklæringen” fra 1994« (Egelund, 2004, p.16, f.).  
 
The Salamanca Statement blev resultatet af et UNESCO møde afholdt i samarbejde med den 
spanske regering i Salamanca. Heri lyder det bl.a.:  
 
Almindelige skoler, som har denne inkluderende orientering, er det mest 
effektive middel ti at bekæmpe diskrimination, skabe trygge fællesskaber, 
bygge det inkluderende samfund og opnå uddannelse for alle […] 
(http://pub.uvm.dk/1997/salamanca.pdf)  
 
»Heri fastslås det, at den segregerede undervisning skulle vige, til fordel for Den rummelige skole. 
På samme tid udkom Howard Gardeners: Frames of Mind med teorien om de 7 intelligenser« 
(Egelund, 2004, p. 34, f.) - en teoretiker, der kom til at præge tiden efter. 
»Hans tanker blev på sin vis implementeret i det danske skolesystem i Loven om Folkeskoler fra 
1997. Her kommer den enkelte elevs behov i centrum.  Dog synes begreberne – i modsætning til 
påstanden, om et nyt paradigmes indførelse i 1997« (Egelund, 2004, p.18, f.) – at være overlevet i 
en bekendtgørelse om loven om folkeskolen fra samme år: »Til børn, hvis udvikling kræver en 
særlig hensyntagen eller støtte, gives der specialundervisning og anden specialpædagogisk 
bistand[…]« (http://inet.dpb.dpu.dk/ress/skolelove/folkeskole/25.06.%201997.html) 
Netop i 1997, syntes ”folkeskolens urolige elever” at være i fokus. En undersøgelse iværksættes på 
foranledning af en debat i folketinget 11. januar 1996, med henblik på, at afdække hvorvidt der var 
kommet flere urolige elever, og hvad der i skulle gøres ved dem.  I konklusionen blev det slået fast; 
»at lærerne ønsker ca. 1% af eleverne placeret uden for de normale klasser.« (Egelund & Foss, 
1997, p. 100, f.) 
Paradokset ved det nye paradigmekkkkkkkkkkkkkkkkkk        kkkkkkkkkkkkkkkkk 
Tilsyneladende er tendensen i slut 90’erne, at placere flere børn udenfor normalskoleområdet på 
trods af både lovgivningsmæssige tiltag om det modsatte. »En stigning på 1% i antallet af  børn der 
blev undervist i specialklasser eller på specialskoler kunne konstateres fra slutningen af 1980’erne 
til slutningen af 1990’erne – hvor den lå på 2%« (Egelund, 2004, p.19, f.).  
Men hvad er så det nye paradigme?                                  jjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjjj  
»Tilsyneladende tales der nu om børn med særlige behov i modsætning til tidligere tiders 
vanskelige børn og der konkluderes; »det virker logisk at man i den undervisningsdifferentierede 
skole taler om undervisning af elever med særlige behov i stedet for at tale om specialundervisning«  
Og det bringer en skelnen mellem almindelig undervisning og undervisning af elever med særlige 
behov i. Det eneste der sådan set påviseligt kan vidne om en forskel er tempoet og størrelsen på 
holdene« (Egelund, 2004, p. 23, f.).                                            
 
Folkeskolen og specialundervisningen netop nukkkkkkkk                 kkkkkkkkkkkkkkkkk 
I mere end 50 år har inklusion været debatteret og aktualiseret i og omkring den danske folkeskole. 
Aldrig har det dog været mere aktuelt end netop nu hvor en nyligt vedtaget lovgivning på området 
står over for at skulle implementeres. Den 28. april 2012 vedtog folketinget Lov om ændring til 
loven om Folkeskolen[…] der tilsigter: »Inklusion af elever med særlige behov i den almindelige 
undervisning og tilpasning af klagereglerne til en mere inkluderende folkeskole mv.« 
(https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=141611). Og allerede nu to måneder efter 
implementeringen kunne påbegyndes lyder meldingerne, at det ”sejler” og efterspørgslen efter 
hjælp overstiger langt udbuddet; 
[…]men udfordringen er så stor at 44 af landets 98 kommuner har bedt om 
hjælp fra den inklusionsrådgivning, som Børne og Undervisningsministeriet har 
stillet til rådighed. Der er imidlertid kun 20 kommuner, som kommer til at få 
hjælp fra rådgivningen, og hos Danmarks Lærerforening slår man alarm, efter 
integrationen af de udfordrede elever flere steder er kommet skidt fra start. De 
tilbagemeldinger, vi får, er, at det sejler rigtig mange steder, siger formand 
Anders Bondo Christensen ifølge Ritzau 
(http://dknyt.dk/sider/artikel.php?id=63620)  
Stadigt stigende udgifter til specialområdet i kombination med den forrige regerings indførelse af 
skattestop i kommunerne og finanskrisens pres på de kommunale budgetter fik Kommunernes 
Landsforening (KL) og regeringen til at iværksætte en undersøgelse – sin første af slagsen – der 
analyserede specialundervisningen. Af ministeriets hjemmeside fremgår det: »Antallet af elever og 
udgifterne til specialundervisning i specialklasser og specialskoler har været kraftigt stigende siden 
begyndelsen af 1990´erne. Samtidig er der begrænset viden om organiseringen af 
specialundervisningen og om omfanget af den specialundervisning, der gives i folkeskolen. Derfor 
blev den tidligere regering og KL i aftalerne om kommunernes økonomi i 2009 og 2010 enige om, 
at gennemføre en analyse af specialundervisningen i folkeskolen. Analysen skulle danne grundlag 
for forslag til kommunerne om en bedre ressourceudnyttelse og om en bedre organisering af 
specialundervisningen i folkeskolen« (http://www.uvm.dk/uddannelser-og-
dagtilbud/folkeskolen/specialundervisning/fakta-om-specialundervisning/analyser-og-
undersogelser, f.) Rapporten er udarbejdet af analysefirmaet Deloitte i 2010.  Og konkluderer bl.a. 
som gengivet på UVM-hjemmesiden at:  
 en omlægning, hvor en større andel elever end i dag modtager 
specialundervisning i den almindelige folkeskole, vil kunne frigøre 
væsentlige midler til øget inklusion af eleverne i den almindelige 
undervisning  
 kommunerne med fordel vil kunne arbejde mere strategisk og målrettet med 
specialpædagogisk kompetenceopbygning hos lærerne og inkluderende 
arbejdsformer i undervisningen 
(http://www.uvm.dk/uddannelser-og-dagtilbud/folkeskolen/ 
specialundervisning/fakta-om-specialundervisning/analyser-og-
undersogelser) 
Som det fremgår, er det intentionen, at ressourcerne skal følge med ud til skolerne og ind i klasserne 
på ”normalområdet” til at støtte inklusionen.  
 
Men det er ikke kun et spørgsmål om ressourcer til inklusionen af børn med særlige behov. Der 
ligger et grundlæggende uddannelses- og kompetenceproblem i de danske lærerseminarier, der er 
fokus på.  Aaaaaaaaaaaaaaaaaaa                     aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa 
 
Specialpædagogikken i læreruddannelsenkkkkkkkkkkk                 kkkkkkkkkkkkkkkkkk 
»Efter 1959 blev der på flere seminarier skabt mulighed for at de studerende kunne vælge 
specialundervisning som et af de to obligatoriske linjefag, dette på baggrund af 
læreruddannelsesloven fra 1954. Muligheden for at vælge specialundervisning som linjefag udgik 
ved læreruddannelsesloven fra 1966. Derefter blev specialundervisningen udbudt som en 
grenspecialisering – man kunne bl.a. vælge at specialisere sig i specialpædagogik. I 1982 blev 
specialpædagogikken position i læreruddannelsen igen ændret, og det skulle nu fungere som en 
obligatorisk del af de psykologiske og pædagogiske fag på seminariet. Fra midten af 1980’erne 
kunne seminarierne selv bestemme hvad de psykologiske og pædagogiske fag skulle indeholde, og 
dermed var der ikke længere nogen garanti for at de studerende kom til at stifte bekendtskab med 
specialpædagogikken. I læreruddannelsesloven fra 1997 var begrebet specialpædagogik slet ikke 
nævnt, dog kom der efter pres fra Lærerforeningen og specialpædagogiske foreninger indført et 40 
timers kursus med titlen Undervisning af børn med særlige behov, dog var dette kursus ikke 
obligatorisk.« (Egelund, 2011, p. 11-15, ff.) »I 2007 blev læreruddannelsen igen ændret. En af 
ændringerne var bl.a., at man i den nye læreruddannelse kunne vælge specialpædagogik som et lille 
linjefag dvs. 36 ECTS-point« (https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=25113, f.) 
Som det fremgår af ovenstående, er det valgfrit om man vil vælge specialpædagogik som linjefag, 
men det pointeres, at de som ikke vælger specialpædagogik har svage kompetencer inden for dette 
område (http://www.eva.dk/nyheder/2012/fire-fakta-om-den-nye-laereruddannelse, f). Nu ser det 
endnu en gang ud til at læreruddannelsen skal ændres. Ifølge Folkeskolen.dk vil læreruddannelsen 
bliver ændret således, at specialpædagogik ikke længere kan vælges som linjefag. Derimod skal 
specialpædagogikken indgå som en del af et nyt obligatorisk fag om lærernes grundfaglighed. 
(http://www.folkeskolen.dk/518651/specialpaedagogik-har-sejret- sig-ihjel, f.) 
fffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffffff 
Præsentation af teoretikere 
 
I det følgende vil vi kort gøre rede for de teoretikere, og deres vigtigste begreber, som vi anvender 
senere i opgaven. 
Axel Honneth arbejder med begrebet anerkendelse i sit værk Kamp om anerkendelse. Vi 
benytter hans begreber; den retslige sfære og den solidariske sfære og de krænkelser, der er 
tilknyttet, som værktøjer til at analysere de sociale og faglige problemer, der kan opstå i 
inklusionsprocessen. 
Donald Alan Schön arbejder bl.a. med begreberne viden-i-handling og refleksion-i-handling 
i sin bog Den reflekterende praktiker. Disse begreber bliver anvendt til at analysere lærernes 
handlen under inklusionen af et barn med særlige behov. 
Slutteligt bruger vi Anthony Giddens bog Modernitet og selvidentitet fra 1991 til at 
analysere forældrenes tillid til lærerne samt tillid til de ekspertsystemer, der gør sig gældende i 
specialskolen og den almindelige folkeskole. 
 
Axel Honneth 
 
Introduktion 
»Axel Honneth har været professor i socialfilosofi i Frankfurt am Main siden 1996, hvor han 
efterfulgte Jürgen Habermas i dennes lærestol. Siden år 2000 har han desuden været leder af den 
traditionsrige Institut for Socialforskning samme sted. Honneth begyndte i slutningen af 1980’erne 
at udarbejde sin teori om moralsk motiveret konflikt og kamp, som han i tilknytning til Hegel taler 
om som kampen om anerkendelse. Det er, i det mindste set i bakspejlet, let at opfatte denne teori 
som en slags konkurrerende projekt i forhold til den teori om kommunikativ handlen, der bærer 
Habermas’ signatur […] Kamp om anerkendelse – Sociale konflikters moralske grammatik […] 
udkom i 1992 (dansk udgave 2006) […] Honneths eksplicitte målsætning med Kamp om 
anerkendelse er at udarbejde grundlaget for en normativ samfundsteori. En samfundsteori er 
normativ, når den udbyder et referencepunkt, hvorudfra det er muligt at formulere normative udsagn 
om samfundet, med henblik på såvel eksisterende sociale strukturer og institutioner som historiske 
udviklingstendenser. I centrum for en sådan normativ-kritisk samfundsteori stiller Honneth en teori 
om moralsk motiveret konflikt i kamp. Drivkraften for denne type af konflikt og kamp er 
menneskers oplevelse af, at deres legitime krav om social anerkendelse ikke imødekommes. 
Honneth teorihistoriske ledestjerner er i denne sammenhæng Hegel og Mead. Nærmere bestemt er 
hans tese, at Hegels overvejelser vedrørende ’anerkendelseskampen’ kan gives en empirisk drejning 
ved hjælp af Meads socialpsykologi og dermed gøres anvendelig under det, han kalder en 
eftermetafysisk tænknings betingelser« (Heidegren, 2010, pp. 32-33). 
 
Den moralske grammatik 
Axel Honneth »opfatter anerkendelse som kommunikation, som et sprog med sin egen grammatik« 
(Pettersen & Simonsen, 2011, p. 26). »Kommunikation som centrum for anerkendelse indebærer 
ikke grammatik i sin almene form, som er regler for skrift og tale, men som en 
kommunikationsform mellem mennesker, som man behersker intuitivt, fordi man har grammatikken 
på rygraden. Ifølge Honneth er grammatikken vores evne til at ’oversætte’ krænkelseserfaringer, og 
derved bliver grammatikken moralsk« (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 26, f.).  
 
Mennesker reagerer intuitivt, når de udsættes for brud på den moralske 
grammatik. Vi reagerer på handlinger, som er i strid med de herskende normer 
og værdier. Mennesker har en medfødt sensitivitet over for krænkelser, som 
betyder, at man erkender uret. (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 26) 
 
Anerkendelsens områder 
»Axel Honneth arbejder med begrebet gensidighed ud fra et intersubjektivt perspektiv inspireret af 
George Herbert Mead og Donald Winnicott for at understrege vigtigheden i, at skabe sin egen 
identitet i sammenspil med omverdenen. Man kan sige, at det er argumentationen for, at det er 
essentielt at arbejde med anerkendelse, fordi det handler om at blive set som det menneske, man er, 
og om at se andre mennesker som de er. Dette er måden hvorpå vi får muligheden for at skabe os 
selv et selvbillede hvor vi oplever status og ansvar« (Pettersen & Simonsen, 2011, pp. 28-29, ff.).  
 
Hver form for anerkendelse følges af tre former for forhold til sig selv: Hvor 
kærlighed udløser forudsætningen for subjektets fundamentale selvtillid, 
udløser den almene agtelse, som er givet i form af rettigheder, en selvagtelse 
som borger, og endelig udløses selvværdsættelsen i en social solidaritet, hvor 
fælles værdier og normer deles og danner et grundlæggende selvværd hos 
subjektet. (Willig, 2003, p. 14: Min kursivering) 
 
Individet skal igennem alle tre sfære for at blive et helt individ. Det er naturlige trin i ens udvikling. 
Ét af disse trin kan ikke stå alene, og er alle nødvendige for at leve, hvad Axel Honneth kalder, det 
gode liv.  
 
Axel Honneth anvender reglerne for anerkendelse i den moralske grammatik på tre sfærer, som 
antydet overfor:   
 
Individets positive selvbillede, dets identitet og dets selvrealisering forudsætter 
anerkendelse inden for tre sfærer […]: Familiens, civilsamfundets og statens. 
Det drejer sig om privatsfæren, som er kendetegnet ved tætte følelsesmæssige 
bånd mellem et mindre antal personer. Dernæst drejer det sig om den retslige 
sfære, hvor individet anerkendes gennem rettigheder. Og endelig den 
solidariske sfære, der dækker over forskellige former for værdifællesskab […] 
Tillid er et centralt element i privatsfæren. I den retslige sfære er det rettigheder, 
der står centralt. Omdrejningspunktet for den solidariske sfære er agtelse og 
respekt. (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 27: Min kursivering) 
 
Disse tre sfærer som Honneth beskriver bliver ét af de analytiske værktøjer, som benyttes i 
bearbejdelsen af projektets empiri. Der vil især blive lagt vægt på den retslige sfære, fordi denne er 
baseret på ligeværd mellem mennesker i kraft af statens love og forfatninger, som vi f.eks. ser i 
Salamanca-erklæringen om retten til at få samme uddannelse på trods af et individs særegne 
vanskeligheder. Denne vil især blive knyttet til projektets samfundsperspektiv. Endvidere vil der 
blive lagt vægt på den solidariske sfære hvor normalklassen vil blive betragtet som et 
værdifællesskab, hvor individet skal opnå anerkendelse på baggrund personlig indsats, engagement, 
færdigheder mfl., hvilket knytter sig til individniveauet.  
 
I de følgende afsnit vil de tre sfærer blive nøjere gennemgået. 
 
 
 
Den private sfære og anerkendelse 
På trods af at projektet ikke berører den private sfære, så vil jeg alligevel kort gennemgå dens 
grundprincipper, da »anerkendelse i familien er grundlaget for, at man overhovedet kan indgå i 
subjektive relationer senere i livet« (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 31). Axel Honneths definition 
af et kærlighedsforhold er: 
 
Med kærlighedsforhold skal således forstås alle primærrelationer, der består af 
stærke, følelsesmæssige bånd mellem få personer, således som vi finder det i 
erotiske parforhold, venskaber og forholdet mellem forældre og børn. (Honneth, 
2006, p. 130).  
 
Ovenstående er:  
[…] kerneelementer i udviklingen og opretholdelsen af det, han beskriver som 
en grundlæggende tillid til sig selv. God omsorg, at blive set og taget hånd om, 
er en vigtig forudsætning for, at børn kan have tillid til deres omgivelser senere 
i livet og derigennem stole på kroppens signaler som en kilde til viden om egne 
behov (Pettersen & Simonsen, 2011, pp. 32-33).  
 
Axel Honneth skriver: »I den gensidige erfaring af kærlighedsmæssig opmærksomhed erkender 
begge subjekter, at de er afhængige af hinanden med hensyn til deres behov« (Honneth, 2006, p. 
131). Han skriver i forlængelse af denne konstatering, at »man får bekræftelse i kraft af behov og 
følelser, der bliver gengældt, og derfor må anerkendelse hænge sammen med gensidighed af 
følelser. Det handler i bund og grund om at ’se sig selv i den anden’ og at finde balancen mellem 
selvstændighed og afhængighed i forhold til den anden – en dobbeltproces« (Honneth, 2006, p. 130, 
f.). Der er tale om et sammenspil mellem selvstændighed og følelsesmæssig tilknytning i en 
kropslig anerkendelse.  
 
Den retslige sfære og anerkendelse 
 
I den retslige sfære er anerkendelse baseret på, at vi møder hinanden som 
moralske individer med universelle behov for agtelse og rettigheder. At 
modtage denne form for anerkendelse skaber grundlag for udvikling af 
selvagtelse. (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 34).  
 
Honneth skriver: »Retssystemet [må kunne] forstås som et udtryk for alle samfundsmedlemmernes 
universaliserbare interesser, således at man ikke længere bør acceptere undtagelser og privilegier« 
(Honneth, 2006, p. 149). Vi har som individer et grundlæggende behov for at blive behandlet som 
ligeværdige i det samfund vi lever i. F.eks. inden for skolevæsnet; alle har ret til en uddannelse i 
Danmark på lige fod med de resterende samfundsmedlemmer (jf. Salamanca-erklæringen). Disse 
rettigheder giver ligeværd. Men på trods af Danmarks velfærdssamfund, og lige ret til skolegang, så 
ligger der stadig en udfordring i, at opfylde rettighederne. De folk af hvem rettighederne skal 
overholdes, skal informeres om hvilke rettigheden der er i spil, og om hvilken form for 
anerkendelse der er forventet, for at kunne opfylde rettigheden. Udfordringen kan også ligge i, at 
man kan blive nødt til at eksludere elever for at opfylde deres rettigheder, men på bekostning af den 
anerkendelse individet oplever enten i en specialklasse eller ved overflytning til en normalklasse. 
Hermed bliver den retslige sfæres opgave, at »beskytte og muliggøre ikke blot besiddelsen, men 
også udøvelsen af den universelle evne, der overhovedet karakteriserer mennesket som en person« 
(Honneth, 2006, p. 154). Altså at håndhæve individets rettigheder for at give det mulighed for at 
blive anerkendt.  
 
Axel Honneth skriver:  
 
[Vi kan kun] forstå os selv som bærere af rettigheder hvis vi ved, hvilke 
normative forpligtelser vi har over for de andre. Det er kun ud fra ’en 
generaliseret andens’ normative perspektiver, der lærer os at anerkende de 
andre medlemmer af fællesskabet som bærere af rettigheder, at vi også kan 
forstå os selv som retspersoner, dvs. være sikre på, at visse af vores krav bliver 
socialt opfyldt. (Honneth, 2006, p. 147) 
 
I denne sfære er arbejder Honneth med krænkelser, som en konsekvens af mangel på anerkendelse:  
 
I retsforhold[et] kan det skade eller endda ødelægge selvagtelsen hos subjektet, 
hvis den moralske ansvarlighed som rettighedsbærer bliver ignoreret. 
Illustrative eksempler på sådanne former for krænkelser kan være bedrageri 
eller diskrimination. (Willig, 2003, p. 18).  
 
Den solidariske sfære og anerkendelse 
 
Den solidariske sfære dækker over forskellige former for værdifællesskaber 
[…] Solidaritet er en form for anerkendelse, som omhandler påskønnelse og 
tillid mellem mennesker. Gensigdighedsperspektivet gælder også i denne sfære. 
(Pettersen & Simonsen, 2011, p. 37) 
 
Endvidere kan man kun »føle sig værdifuld, når man føler sig anerkendt med hensyn til de 
præstationer, man ikke forskelsløst deler med andre« (Honneth, 2006, p. 168). Et værdifællesskab 
kan ses i en skoleklasse hvor eleverne har et sæt fælles normer og samme formål med at være 
tilstede. »[…] at man betragter hinanden i lyset af værdier, der lader de andres egenskaber og 
muligheder fremtræde som betydningsfulde for den fælles praksis« (Honneth, 2006, p. 173). »Heri 
ligger der, at individet bidrager til fællesskabet med sin særegenhed, og opnår anerkendelse i kraft 
af at blive mødt som et ligeværdigt menneske på trods af dette« (Pettersen & Simonsen, 2011, pp. 
38-39, ff.). Axel Honneth skelner mellem »værdsættelse og anerkendelse, hvor værdsættelse 
betegnes som en vurdering af konkrete egenskaber, der gør personen til en person, hvor 
anerkendelse er, de særlige egenskaber, der adskiller det fra andre personer« (Honneth, 2006, pp. 
153-154, ff.).  
 
Også i denne sfære kan individet blive udsat for krænkelser, hvis det mangler anerkendelse. 
Krænkelserne er forskellige fra de i den retslige sfære.  
 
I det kulturelle værdifællesskab er de moralske uretfærdigheder repræsenteret 
ved de tilfælde, hvor en eller flere personer bliver ydmyget, krænket eller 
misagtet på en sådan måde, at deres færdigheder og evner ikke længere nyder 
nogen anerkendelse. Sådanne krænkelser skader den individuelle eller gruppens 
selvværdsættelse, dvs. følelsen af at være social signifikant i et givet socialt 
fællesskab. (Willig, 2003, p. 18) 
 
Det er sådanne krænkelser man skal være opmærksom på i analysen af inklusionen af specialelever 
i normalklassen. Definitionen på krænkelser i denne sfære er meget bred, og spænder fra den 
mindste til den største krænkelse: f.eks. nedværdigelse og fornærmelse. Pointen ved dette er, at 
krænkelser i alle sine udformninger er vigtige i problematikken om individets gode liv.  
 
 
 
Donald A. Schön 
 
Introduktion 
»Donald Alan Schön er amerikansk uddannelsesforsker og lancerede i 1983 sin bog Den 
reflekterende praktiker, denne som en kritisk handlings- og kompetenceforståelse. I denne bog gør 
Schön op med den teknologiske rationalitet, hvilket har tydelig sammenhænge med den sociale 
kritik der, fra dele af sociologien, blev fremført fra 1983« (Schön, 2001, pp. 8-9, ff.)    
 
Viden-i-handling og refleksion-i-handling 
Donald A. Schön beskriver i sin bog Den reflekterende praktiker professionernes tillidskrise. »Han 
beskriver hvordan teori – den professionelle viden – ikke længere stemmer overens med de ændrede 
praksissituationer« (Schön, 2001, p. 23, f.). Ifølge Schön bliver de professionelle stillet overfor 
opgaver som de ikke er uddannet til »[...] nichen passer ikke længere til uddannelsen, eller også 
passer uddannelsen ikke længere til nichen« (Schön, 2001, p. 23). »Schön gengiver Harvey Brooks 
påstand om, at der på den ene side er et videnskorpus, som den professionelle skal benytte sig, men 
på en anden side skal de opfylde de krav som bl.a. samfundet stiller« (Schön, 2001, p. 24, f.). »For 
at kunne tilpasse sig de værdikonfliktfyldte, komplekse, ustabile og enestående situationer må 
praktikeren sommetider udvise kunstnerisk adfærd i den daglige praksis« (Schön, 2001, p. 26, f.). 
»For at kunne tilpasse sig og handle gavnligt kan praktikeren reflektere i handlingen, det såkaldte 
refleksion-i-handling« (Schön, 2001, p. 52, f.). 
 
[…] det forholder sig også sådan, at såvel almindelige mennesker som 
professionelle praktiserende ofte tænker over, hvad de foretager sig, nogle 
gange oven i købet mens de er i gang med det […] (Schön, 2001, p. 52) 
 
»Refleksion-i-handling skal forstås på den måde, at f.eks. når den professionelle praktikker støder 
på et problem, så forsøger han/hun, i nogle tilfælde undervejs, at reflektere sig frem til en måde at 
komme overens med problemet på. Dette gøres ved at granske den viden-i-handling man har« 
(Schön 2001, p. 52, f.). 
 
Når vi har at gøre med den spontane, intuitive udførelse af dagligdagens 
forskellige handlinger, så viser det sig, at vi er vidende på en særlig vis. Det er 
ofte sådan, at vi ikke kan gøre rede for, hvad det er, vi ved[…] Det forekommer 
konkret at sige, at vores viden ligger i vores handlinger. (Schön, 2001, p. 51)   
 
»Viden-i-handling skal altså forstås som noget bl.a. professionelle har indbygget i deres arbejdsliv. 
Den viden som ses i deres handlen i en bestemt situation er de ikke i stand til at forklare. Denne 
viden ligger som regel indbygget i de professionelles handlemønstre og er en fornemmelse af den 
situation de befinder sig i« (Schön, 2001, p. 51, f.). »Når professionelle gransker deres viden-i-
handling bliver den professionelle praktikker uafhængig af den etablerede teori og tekniske viden i 
stand til at konstruere ny teori til den unikke situation« (Schön 2001, p. 67, f.). 
 
Anthony Giddens 
 
Introduktion 
»Anthony Giddens, født 8.1.1938, er britisk professor i sociologi, og anses for at være en af de mest 
betydningsfulde sociologer i sidste halvdel af 1900-tallet og omkring årtusindskiftet. Anthony 
Giddens har både beskæftiget sig med udviklingen af samfundsteori samt sociologiske analyser af 
mange forskellige aspekter af det moderne samfund i over 35 bøger og et væld af artikler. I 
1990'erne foretog Anthony Giddens en samtidsdiagnose, der både analyserer det særegne ved det 
moderne samfunds institutioner og de specifikke kendetegn ved det moderne menneske, f.eks. 
identitet og indbyrdes relationer.« (http://www.denstoredanske.dk/Samfund, 
_jura_og_politik/Sociologi/Sociologer/Anthony_Giddens) 
 
Giddens høj-modernitetens konturer 
»I følge Giddens er der sket en drastisk ændring i verden som vi kender den siden starten af 1600 
tallet. Den rapide forandring skyldes forskellige institutionelle dimensioner. Disse institutionelle 
dimensioner er ifølge Giddens; industrialismen, kapitalisme, overvågning, kontrol af information 
fra statens side, og militær magt.« (Kaspersen, 1995, p.85, f.). 
 
»Den måde samfundet forandrer sig på er langt større, og mere dybdegribbende i dag end førhen« 
Giddens, 1991, p.27, f.) Giddens mener det skyldes tre væsentlige fænomener, disse vil der blive 
redegjort for i det følgende.  
 
Adskillelse af tid og rum 
»Hvor mennesker førhen mest bevægede sig i det lokalsamfund de kom fra, og ofte ikke rejste 
længere end til den næste landsby, interagerer mennesker i dag på tværs af tid og rum. Tag en dansk 
familie F.eks.: Faderen kan tage på forretningsrejse i Bangkok, mens datteren er på udvekslingsrejse 
i USA, og de kan stadig holde kontakten med mor og lillebror i Danmark. Sådanne scenarier havde 
været usandsynlige for bare 100 år siden, men er i dag muligt. Tid er globalt standardiseret, og 
gennem telefon og internet kan vi interagere på tværs af kloden.« (Kaspersen, 1995, p. 86, f.). Vi ser 
denne tømningsproces af tid og rum i måden globale firmaer outsourcer deres produktion til f.eks. 
Asien for så kun at have hovedsædet tilbage i deres eget land. 
 
Udlejringsmekanismer 
»Udlejringsmekanismer eller udlejring af sociale institutioner hænger ifølge Giddens tæt sammen 
med adskillelsen af tid og rum« (Giddens, 1991, p. 29, f.). »Udlejring er en direkte konsekvens af at 
adskille af tid og rum, da sociale relationer ikke længere kun begrænses til lokalsamfundet, men er 
løftet ud af denne kontekst «(Kaspersen, 1995, p. 87, f.). »Der findes ifølge Giddens to 
udlejringsmekanismer: symbolske tegn, og ekspertsystemer, der tilsammen kaldes de abstrakte 
systemer.« (Giddens, 1991, p. 30, f.) 
 
Symbolske tegn er udvekslingsmedier som har en standardværdi, og som kan 
ombyttes med hinanden på tværs af forskellige kontekster. (Giddens, 1991, p. 
30) 
 
»Giddens bruger penge som bedste og mest relevante eksempel på et symbolsk tegn. Vi kan bruge 
penge til at købe varer, uden nødvendigvis at interagere ansigt til ansigt med den person vi køber 
varen af. Hermed skabes der en ny form for interaktion på tværs af tid og rum. 
Ekspertsystemer er det andet eksempel på et abstrakt system, vi benytter os dagligt af 
forskellige ekspertsystemer. Og i den moderne verden gennemtrænger de nærmest hele vores 
dagligdag. F.eks. flyver vi med flyet fra A til B, uden at have nogen som helst viden om hvordan 
flyet virker. Vi må derfor stole blindt på den gældende ekspert, da vi ikke selv har den nødvendige 
ekspertise. Giddens taler om at have tillid til ekspertsystemet« (Giddens, 1991, p. 31, f.). 
 
Institutionel refleksivitet: 
»Med institutionel refleksivitet menes der, at vi i det moderne samfund hele tiden reflekterer over 
vores handlinger og viden for at opnå ny viden. F.eks. ser vi madprogrammer på tv for at blive 
bedre til at lave mad, vi laver skolereformer for at elever lærer endnu bedre osv.« (Giddens, 1991, 
pp. 10-12, ff.) 
 »Giddens gør rede for, at refleksivitet er et særligt kendetegn ved det moderne samfund, da vi ved 
hjælp af adskillelsen af tid og rum har endnu nemmere ved at forholde os refleksivt end før.« 
(Giddens, 1991, pp. 10-12, ff.) 
 
Under modernitetens betingelser trækkes fremtiden konstant ind i nutiden ved 
hjælp af den refleksive organisering af vidensmiljø. (Giddens, 1991, p. 12) 
 
»Ved at reflektere over fortiden har vi nemmere ved at forholde os til fremtiden.  Den stigende 
refleksivitet i det moderne samfund hænger i følge Giddens også sammen med bruddet med 
traditioner (detraditionalisering). Hvor vi før var bundet af visse traditioner, er vi i dag mere frie til 
selv at forme, og bestemme vores fremtid. Dette gør dog også vores verden mere usikker. Giddens 
taler om, at vi lever i en løbsk verden.« (Kaspersen, 1995, p.89, f.) 
 
  
Giddens om tillid 
»Det første tillidsbånd et menneske skaber er det mellem barnet og moderen. Giddens kalder denne 
form for tillid: "Det beskyttende hylster". Et sundt tillidsforhold er nødvendigt for ethvert menneske 
for at kunne opbygge tillid senere i livet. Ifølge Giddens er det moderne samfund et risiko 
samfund.« (Giddens, 1991, p. 12, f.). Det betyder dog ikke, at det moderne samfund er mere 
risikofyldt end før, men snarere på en anden måde. 
 
Begrebet risiko er snarere fundamentalt for den måde, hvorpå såvel almindelige 
aktører som tekniske specialister organiserer den sociale verden. 
(Giddens,1991, p.12) 
Tillid er i konstant interaktion med de abstrakte systemer. Vi har tillid til at piloten ved hvad han gør 
når han bringer os sikkert fra A til B, uden vi selv har nogen viden om hvordan man flyver et fly. 
»Giddens gør rede for to forskellige former for tillids-relationer: Ansigtsløst-engagement og ansigt 
til ansigt engagement. Ansigt til ansigt engagement sker hver gang vi interagerer med en anden 
person ansigt til ansigt. F.eks. møder vi en vi kender på gaden osv. Ansigtsløst-engagement er 
manifesteret i samfundets abstrakte systemer; f.eks. når vi chatter på facebook« (Kaspersen, 1995, 
p. 99, f.).  
»I det moderne samfund bliver mængden af ansigtsløst-engagement øget væsentligt i forhold til før. 
Da de fleste interaktioner skete ansigt til ansigt i det traditionelle samfund, gennem begrænsede tid 
og sted distancering, var tillid ofte forudsat. Og traditionelle normer, f.eks. religion, gjorde at man 
havde en vis forudbestemt tillid« (Kaspersen, 1995, p.100, f.). 
 
  
Metode 
 
Valg af metode 
Afsnittet er baseret på Michael Quinn Pattons: Qualitative evaluation methods, kapitel 7, for at give 
læseren et overblik over hvad det vil sige, at interviewe kvalitativt og hvordan man bruger denne 
metode.  
Patton skriver: »The purpose of interviewing, then, is to allow us to enter into the other 
person’s perspective« (Patton, 1984, p. 196). I modsætning til den kvalitative metode, har man i den 
kvantitative metode hårde data, der kan sige meget om tendenser og generaliseringer, men de giver 
ikke adgang til hvad respondenterne egentlig tænker. Her har det kvalitative interview sin stærke 
side. Med denne form kommer man ind bag ved interviewpersonen, og finder de aspekter, som vi 
ikke kan observere direkte. Man får adgang til følelser, tanker og intentioner, som ikke havde vist 
sig i en kvantitativ metode. Dermed er det ikke sagt, at den ene metode er bedre end den anden. 
Metodernes validitet skal ikke diskuteres her, men det skal pointeres, at de to metoder har hver 
deres måde, at løse en problemstilling på.  
Vi har i gruppen besluttet at benytte en kvalitativ metode for at fremstille individets 
livsverden så dybdegående som interviewpersonerne tillod. Det er projektets formål, at give læseren 
indblik i de helt individuelle holdninger til inklusion i det konkrete tilfælde vi har valgt at 
beskæftige os med. Dette giver et unikt billede af hvordan samfundsstrømningerne påvirker den 
enkelte, og giver anledning til en diskussion om, hvilke udfordringer individet står overfor på et 
personligt plan.  
Patton skriver: »The task undertaken by the interviewer is to make it possible for the person being 
interviewed to bring the interviewer into his or her world« (Patton, 1984, p. 197).  Dette gøres ved 
at stille spørgsmål. For at få mest brugbar information ud af processen skal man gøre sig nogle 
tanker om hvordan man opnår det bedste resultat indenfor kvalitative interviews. 
»Patton opstiller tre variationer af det kvalitative interview: The informal conversational 
interview, The general interview guide approach og The standardized open-ended interview« 
(Patton, 1984, p. 197, ff.).  I projektet har vi valgt at benytte The general interviewguide approach, 
som er en interviewguide. Det er en liste over spørgsmål eller problemstillinger, som intervieweren 
ønsker at undersøge ved hjælp af et interview. Denne udformes før interviewet. På denne måde 
holdes fokus på problemstillingen, og intervieweren kan undersøge og stille spørgsmål mere eller 
mindre frit inden for problemstillingens grænser.  
Fordelen ved denne variation er, at den sørger for at intervieweren på forhånd har bestemt 
hvordan tiden bedst udnyttes i interview-situationen. Endvidere hjælper den til at gøre interviewet 
mere systematisk, så det bliver lettere at finde tendenser i det store billede, ved at begrænse de 
omfattende emner, der risikerer at komme på banen. Guiden holder problemstillingen i fokus, men 
giver samtidig plads til individuelle perspektiver og erfaringer. Guiden kan udvikles med mere eller 
mindre detaljerede spørgsmål, alt efter hvad intervieweren finder relevant (Patton, 1984, p. 200-
201, ff.).  
 
 
Undersøgelsesdesign  
Udvælgelsen af vores interviewpersoner var i nogen udstrækning et strategisk valg. Gruppen 
ønskede en interviewperson, der som udgangspunkt var blevet overflyttet fra en specialskole til en 
normalskole. Dog havde vi ikke noget kendskab til hvorvidt det barn, der var blevet inkluderet, var 
velfungerende. Dette fandt vi først ud af under første interview med barnets nye klasselærer. 
Gruppen kunne have valgt at lave pilotinterviews, da vi havde flere kontakter at vælge imellem i 
vores søgen efter interviewpersoner. Men vi valgte at lave et vilkårligt interview, hvor vores eneste 
viden var, at barnet var blevet overflyttet fra special- til normalområdet. Et af gruppens medlemmer 
har et familiemedlem på specialskolen, og fik derigennem viden om et barns overflytning fra 
specialskolen til en normalskole. Efterfølgende tog hun kontakt til specialskolen, og fik herigennem 
etableret kontakt til barnets nye klasselærer, og derefter forældrene og eleven. Barnet er 11 år, og 
går i 4. klasse. Begge lærere er uddannede på lærerseminariet.  
Interviewet med barnet blev afholdt i barnets eget hjem for at give den optimale 
tryghedsfølelse for et i forvejen genert og tilbageholdende barn. Da vi stod i interviewsituationen, 
opdagede vi vigtigheden i, at barnet var omgivet af trygge rammer, da han lige forinden havde haft 
en ubehagelig oplevelse på skolen, der påvirkede hans sindsstemning. Hvis barnet var blevet 
interviewet på skolen, kunne det have påvirket interviewet yderligere. De to interviews med 
henholdsvis speciallæreren og klasselæreren blev afholdt på emnerelevante steder: Specialskolen 
Gammel Toftegårdskolen og folkeskolen Lindevangskolen. Interviewet med barnets mor, blev 
afholdt i hjemmet.  
Alle fire interviews blev optaget på ’memo’-funktionen på Iphone5. Interviewet med barnet 
skulle oprindeligt have været videofilmet for at kunne arbejde med kropssprog i transskriberingen, 
men da vi igennem de tre andre interviews lærte om barnets tilbagetrukne person, blev interviewet 
kun optaget på memo. Dette blev gjort for at få barnet til at føle sig tryg ved situationen for at få 
størst muligt udbytte af hans svar. Under interviewet med barnets mor, er der baggrundsstøj, som 
overdøver selve interviewet flere gange på lydoptagelsen. Dette er markeret i transskriberingen.  
Vi har været to personer tilstede ved hvert interview: En interviewleder, som styrer 
interviewguiden og stiller spørgsmålene, og en assistent der tager noter og tjekker, at der er blevet 
fulgt op på alle temaer.  
Halkiers fire tommelfingerregler er blevet overholdt: For det første; »Det skal være klart for 
deltagerne, […], at de kan være anonyme« (Halkier, 2008, p. 63). For det andet skal »deltagerne 
oplyses klart om, hvad projektet handler om […]« (Halkier, 2008, p. 63). »For det tredje skal man 
holde hvad man lover« (Halkier, 2008, p. 63). »For det fjerde skal man opføre sig almindeligt 
menneskeligt ordentligt« (Halkier, 2008, p. 63). 
»Det kan være meget vanskeligt at transskribere data for nogle, som ikke selv har været til 
stede […] og de vil også have sværere ved at indarbejde de forskellige øvrige lyde fra lydfilen« 
(Halkier, p. 70). Derfor har vi valgt, at den der transskribere et interview skal have været til stede 
under interviewet for at lette processen, og for at detaljer fra interviewet ikke går tabt. Ingen af de 
foretagende interviews er blevet renset for talelignende vendinger og andre mundtlige udtryk (eks. 
fnisen), og manglende udtryk, dvs. pauser, er blevet markeret. Dog er bekræftende og benægtende 
lyde ikke blevet markeret hvis de forekommer imens den anden samtalepart taler. 
»Transskriberingen er blevet opdelt med små overskrifter så man hurtigt kan danne sig et overblik 
over hvad der tales om i hvert afsnit af interviewet«, og der findes en læsevejledning/tegnoversigt i 
den første transskription (Halkier, p. 73, ff.).  
Vi har så vidt muligt undgået ja/nej-spørgsmål, så det ikke bliver forvirrende for 
interviewpersonen om hvorvidt spørgsmålet skal uddybes eller ej. Dog har det været nødvendigt 
med denne type spørgsmål i interviewet med barnet, da han havde problemer med at uddybe. Vi har 
holdt os til kun at stille ét spørgsmål af gangen, som er formuleret så præcist som muligt, da 
interviewpersonen kan tabe tråden hvis spørgsmålet bliver for langt, eller indeholder to spørgsmål. 
Endvidere indeholder spørgsmålene ord fra interviewpersonens livsverden, så vi ikke fordummer 
interviewpersonen, men holder os på samme sproglige niveau som dem – hverken over eller under. 
F.eks. har vi forsøgt at bruge alderssvarende spørgsmål i interviewet med barnet, samt undgået 
ledende spørgsmål så vidt muligt, for ikke at lægge ord i munden på ham. Derimod er der blevet 
benyttet ledende spørgsmål i langt større grad i de tre andre interviews med de voksne, hvor et 
ledende spørgsmål snarere er en hjælp for at få den ønskede information.  
»Den ideelle interviewperson eksisterer ikke […] Det er givet, at nogle mennesker er 
vanskeligere at interviewe end andre, men det er alligevel interviewerens opgave at motivere og 
fremme interviewpersonernes beskrivelser […]« (Kvale & Brinkmann, 2010, pp. 187-188). Man 
kunne i vores projekt have ønsket sig et barn der var mere udadvendt for at få flere informationer 
om barnets skoleliv. Vi oplevede at barnet nærmest kun kunne svare på ja/nej-spørgsmål, og var 
nødsaget til at stille ledende spørgsmål, på trods af vores viden om, at man helst skulle undgå 
sådanne tilgange. Men på trods af barnets tilbagetrukne natur, så gav interviewet os et realistisk 
billede af det menneske projektet drejer rundt om, og gav os et menneskesyn frem for store 
mængder af information. Endvidere havde gruppen haft en forestilling om, en interviewperson med 
større tilpasningsvanskeligheder, men måtte lade sig overraske i interviewprocessen, og gøre op 
med vores fordomme om resultaterne af vores empiri.  
 
Etik 
Steinar Kvale og Svend Brinkmann arbejder med fire områder inde for etikken; »der traditionelt 
diskuteres i etiske retningslinjer for forskere«, dette inkluderer: »Informeret samtykke, fortrolighed 
[og] konsekvenser […]« (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 86). Det følgende afsnit er baseret på Kvale 
og Brinkmanns tommelfingerregler.   
I vores etiske overvejelser ligger først det informerede samtykke. Alle vores 
interviewpersoner er blevet informeret om undersøgelsens overordnede formål, og har forsikret os 
om, at de deltager frivilligt. Dog har vi ikke informeret vores interviewpersoner om hvem der får 
adgang til interviewet, hvilket har været en forglemmelse fra gruppens side af. Det er blevet aftalt 
med de to lærere, at de vil modtage en kopi af det færdige projekt på deres egen opfordring. 
Gruppen er opmærksom på den måde projektet kan risikeres at blive modtaget på af vores to 
interviewpersoner, der får lov til at gennemlæse analysen af deres egne udtalelser. Der er desuden 
blevet udarbejdet et skriftligt samtykke med moderen i forbindelse med interviewet med barnet, da 
interviewpersonen er mindreårig. I interviewet med barnet kan der argumenteres for, at han skulle 
have været debriefet efter interviewet, da vores agenda i dette interview har været skjult. Vi har 
fravalgt debriefing, da vi fandt det unødvendigt, at forurolige barnet med de problematikker 
projektet bearbejder med inden for inklusion. Det er dermed ikke sagt at barnet er blevet vildledt, 
men han har fået projektets omdrejningspunkt serveret som: Hvordan det er at skifte skole, for at 
skåne ham, om man vil.  
Fortrolighed i vores foretagne interviews indebærer, at alle navne, både 
interviewpersonernes navne og skolernes navne, er blevet ændret i transskriptionerne. Endvidere 
bliver interviewet med barnet offentliggjort for hans lærere, der modtager kopier af projektet. Dette 
har vi valgt at sige ja til, på trods af interviewet med barnet, da vi ikke opfatter vores udbytte af 
denne som følsomt materiale.   
Af konsekvenser er vi gået ud fra princippet om, at man påføre deltagerne så lidt muligt 
skade som det kan lade sig gøre. Vi har f.eks. ikke boret i barnets udtalelse om, at han nogen gange 
går alene. Vi lod udtalelsen være som den var, fordi den var tilstrækkelig i dens form. Der har 
endvidere været et positivt udbytte fra barnets nye klasselærer. Hun afslutter interviewsituationen 
med at fortælle os, at hun har fået et personligt udbytte af interviewet, fordi det har givet hende 
mulighed for at reflektere over sin arbejdssituation.  
 
 
Validitet, reliabilitet og generaliserbarhed  
»I dag handler reliabilitet om at gøre sine måder at producere og bearbejde data på eksplicitte og 
gennemskuelige for andre, så de kan vurdere, om der er lavet et ordentlig stykke håndværk« 
(Halkier, p. 109). Dette har vi redegjort for i de forrige afsnit af kapitlet, så læseren kunne få et 
indblik i vores arbejdsproces. »Man skal forsøge at overbevise andre om gyldigheden af sine 
analytiske valg, argumenter og resultater. Det kan man kun gøre, hvis man gør disse valg og 
argumenter tilgængelige og gennemskuelige for andre« (Halkier, p. 109). De valg gruppen har 
foretaget i forbindelse med interviewene er blevet dokumenteret og behandlet, også vores fejl og 
mangler.  
»Reliabilitet vedrører konsistensen og troværdigheden af forskningsresultater« (Kvale & 
Brinkmann, 2010, p. 271). »Interviewpersonerne vil højest sandsynligt give en anden projektgruppe 
andre svar på de samme spørgsmål. Men vores interviews er ikke reducerbare, og det har heller ikke 
været gruppens intention. Interviewene er unikke livsverdensinterview, og er ikke designet til 
andres genbrug. Reliabiliteten under interviewene, i transskriptionen og analysen omhandler f.eks. 
ledende spørgsmål og forskellige forskeres fortolkning af udskrifterne« (Kvale og Brinkmann, 
2010, p. 271, f.). Men selvom det kan virke ønskeligt at øge reliabiliteten, kan interviewet risikere at 
miste sin vilkårlighed og tilfældighed ved at intervieweren improviserer i samtalen for at forfølge 
nyopståede temaer og interessante drejninger. I de interviews der er foretaget i dette projekt, har vi 
ikke efterstræbt at øge reliabiliteten ved at gøre interviewguids’ne stringente, men fulgt samtalens 
naturlige flow.  
 
Selvom vi behandler validering her i et særskilt afsnit, så hører den ikke til »en særskilt 
undersøgelsesfase, men gennemsyrer forskningsprocessen som helhed« (Kvale og Brinkmann, 
2010, p. 274). Validiteten i vores interviews er f.eks. tematiseringen, der vedrører logikken mellem 
vores teoretikere, og det vi ønsker at analysere. Vores interviewguides, og temaerne i denne, er 
udarbejdet med udgangspunkt i vores teori. Validiteten i vores design er den viden vores interviews 
har indsamlet i henhold til interviewenes design, etik og konsekvenser (jf. Undersøgelsesdesign og 
Etik). I transskriptionerne har vi valgt en sproglig udformning af udskriften, hvor gruppen har valgt 
at transskribere talesprogs nært.  
Kvale og Brinkmann understreger »at der ikke findes principper eller ufejlbarlige 
slutningsregler, der kan fastslå validiteten af kvalitativ forskning« (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 
276). Der er mange måder at forsøge at krydstjekke pålideligheden i de interviews man foretager, 
men ifølge Halkier drejer det sig alt i alt om at »[lave] et systematisk stykke håndværk der er 
overskueligt for andre, samt om at argumentere analytisk overbevisende nok til at andre accepterer 
ens resultater« (Halkier, pp. 109-110). Alt i alt er validitet »et spørgsmål om en undersøgelse 
undersøger det, den søger at undersøge« (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 278).  
 
I et spørgsmål om undersøgelsens generaliserbarhed stiller Kvale og Brinkmann spørgsmålet:  
 
Hvis resultaterne af en interviewundersøgelse vurderes som rimeligt pålidelige 
og gyldige, står det spørgsmål tilbage, om resultaterne primært er af lokal 
interesse, eller om de kan overføres til andre interviewpersoner og situationer” 
(Kvale og Brinkmann, 2010, p. 287).  
 
Altså, kan vores undersøgelse generaliseres? »Ifølge en humanistisk opfattelse er det […], at enhver 
situation er unik, at ethvert fænomen har sin egen indre struktur og logik« (Kvale & Brinkmann, 
2010, pp. 287-288). I tilfældet med det barn vi har udvalgt til empirien, så ser vi et unikt tilfælde, 
hvor et individ får en individuel faglig og social vurdering. Vi har udvalgt et barn, som ikke 
umiddelbart kan generaliseres statistisk til inkluderede elever som helhed, men det giver stadig 
værdifuld information om hvordan det kan se ud når et barn inkluderes i normalområdet. Det er en 
lokalsandhed i en lokal kontekst, hvilket vi har været bevidste om fra starten af den metodiske 
proces.    
 
Analyse 
 
Skoleliv 
 
Indledning 
Der vil i dette afsnit blive taget afsæt i Martin og hans sociale liv på henholdsvis Gammel 
Toftegårdskolen og Lindevangskolen set ud fra Martins egen synsvinkel, hans mors (Katrine), 
speciallærers (Caroline) og nye klasselærers (Birthe). Indledningsvis skal det nævnes, at Martin, 
både ifølge klasselæreren og hans mor, har svært ved at reflektere, både over hans sociale liv og det 
faglige, som er en bivirkning af hans ADHD. Samtidig er Martin, af person, en stille, genert og 
indelukket dreng, der har problemer med at tage initiativ. Dette nævnes, for at fastslå, at Martins 
vanskeligheder både er forårsaget af medicinen og hans personlighed, for at læseren ikke tillægger 
diagnosen den afgørende betydning for Martins sociale og faglige udfordringer i skolen. 
 
Martin i den moralske grammatik 
Axel Honneth fremhæver tre aspekter af den moralske grammatik, hvortil der knytter sig bestemte 
regler: Viden om anerkendelse, viden om krænkelser og viden om regler for ophævelse af 
konflikter.  
  
 Viden om anerkendelse       
        Viden om krænkelse  
       
          Moralsk grammatik 
 
 
 
Viden om reglerne for ophævelse af konflikter 
 
Fig. 1 Aspekter i Honneths moralske grammatik (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 27) 
 
Det følgende eksempel er inspireret af Pettersen og Simonsen (2011, p. 27): Sætter man projektets 
omdrejningspunkt; ’inklusion i folkeskolen’ ind i modellen, afsløres udfordringerne ved begrebet 
anerkendelse. Samfundet må nødvendigvis have viden om hvad anerkendelse er, for at kunne 
begrænse problematikker når et barn fra en specialklasse indsættes i en normalklasse. Dette 
indebærer så vel også viden om de krænkelser barnet kan blive udsat for ved inklusionen såsom: 
isolering, ensomhed, udelukkelse, usynliggørelse osv., for man så vidt muligt kan imødekomme 
krænkelserne og forhindre dem, hvilket indebærer viden om ophævelse af krænkelser. Disse tre 
former for viden bliver dermed vævet ind i hinanden, hvilket også ses i modellen. Man skal besidde 
viden om hele modellen, og de tre punkter kan derved støtte hinanden i den moralske grammatik.  
Dette indebærer, at Martins lærere har viden om de udfordringer Martin vil møde når han 
overflyttes til Lindevangskolen, og hvordan man på bedste vis forebygger og løser dem. Der har 
løbende været kommunikation mellem Martins speciallærer og nye klasselærer i 
inklusionsprocessen for at sikre, at Martin kunne passe ind på normalområdet. Eksperter, som 
skolelederen på Gammel Toftegårdskolen og skolens psykolog, har været inde over processen, der 
har været observationer af Martin på Lindevangskolen, og inklusionen er sket gradvis. På denne 
måde har man sikret at Martin var klar og egnet til at blive flyttet til den almene folkeskole. 
 
Martin på Lindevangskolen 
Først etableres det, hvordan Martin selv ser hans sociale liv på Lindevangskolen, for at finde ud af 
om han har et tilhørsforhold til sine nye klassekammerater, og derigennem opnår anerkendelse i den 
solidariske sfære: Den almene folkeskoleklasse, som han nu er blevet en del af.   Martin fortæller 
om sine frikvarterer: »Jeg leger med alle sammen i frikvartererne. Vi spiller meget fodbold. Når det 
er snevejr spiller vi ikke fodbold, så der plejer jeg bare at gå rundt – alene« (Bilag 1, pp. 2 og 4, ff.). 
Uddraget fra interviewet med Martin giver et billede af det nye sociale liv han oplever i 
folkeskoleklassen. Det særegne ved Martin er, både ifølge ham selv, men også hans mor og hans 
lærere, at han er dygtig til fodbold. Det kan syntes, at Martins billet til det sociale liv på 
Lindevangskolen er igennem sporten, hvor han oplever at være en del af en leg. Igennem 
interviewet er der kun blevet nævnt fodbold, som aktiviteter han beskæftiger sig med på 
Lindevangskolen, og når han ikke spiller fodbold, giver han udtryk for at »gå rundt alene«. Axel 
Honneth mener, at man kun kan »[…] føle sig værdifuld, når man føler sig anerkendt med hensyn 
til de præstationer, man ikke forskelsløst deler med andre« (Honneth, 2006, p. 168). Igennem sin 
evne inden for fodbold opnår Martin at være en del af værdifællesskabet, men det syntes, at det er 
den eneste leg Martin kan være en del af når han befinder sig på Lindevangskolen. Men med 
Martins store interesse for fodbold i mente, kan det være et bevidst valg han tager, og ikke 
nødvendigvis et udtryk for udelukkelse af andre sociale sammenhænge.  
 
 
  
Martin på Gammel Toftegårdskolen 
Martin beskriver sit sociale liv på Gammel Toftegårdskolen, der så en smule anderledes ud: »Vi 
spillede ikke lige så meget fodbold på Gammel Toftegårdsskole. Men når det var snevejr lavede vi 
nogle gange snemænd sammen« (Bilag 1, pp. 3 og 4-5, ff.) Martin giver her udtryk for, at han ikke 
har kunnet dyrke sin styrke i sporten på Gammel Toftegårdskolen, og har måttet ty til andre 
aktiviteter.   
Martin siger til forskellen på de nye venner fra Lindevangskolen og Gammel 
Toftegårdsskole: »Jeg havde ikke venner på Gammel Toftegård. Jeg synes, de blev hurtigt kede af 
det og sure. De blev kede af det, hvis de tabte og hvis der var noget de ikke rigtig kunne, som jeg 
godt kunne og var god til. Og de blev også hurtigt kede af det, hvis der var noget de ikke måtte – 
sådan er det ikke på Lindevangskolen« (Bilag 1, p. 13, f.). Forskellen, der ligger i Martins sociale 
liv på henholdsvis Gammel Toftegårdskolen og Lindevangskolen, ligger umiddelbart i hvor han kan 
få lov til at udfolde sine interesser og igennem denne opnå anerkendelse. Og Martin selv føler ikke, 
at han havde nogen venner på Gammel Toftegård, og at hans evner overskyggede de andre børns, så 
de følte sig truet af Martins velfungerende person.  
 
Martins personlige udvikling 
»Martins mor har mærket en forskel på Martin efter han er blevet flyttet fra Toftegårdskolen til 
Lindevangskolen på hans personlige udvikling« (Bilag 4, p. 1, f.).  Dette kan ses i forhold til Axel 
Honneths retslige sfære:  
 
I den retslige sfære er anerkendelse baseret på, at vi møder hinanden som 
moralske individer med universelle behov for agtelse og rettigheder. At 
modtage denne form for anerkendelse skaber grundlag for udvikling af 
selvagtelse. (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 34) 
 
I og med at Martin har skiftet skole, har han fået nye muligheder for at udvikle sin person. Han har 
opnået anerkendelse ved, at blive flyttet til en normalskole, som også er efter hans eget ønske, og er 
begyndt at vokse som menneske. Man opnår selvrespekt og selvværd når man anerkendes i den 
retslige sfære, og kan være en forklaring på, at Martin føler sig bedre tilpas på Lindevangskolen. 
Selvom overflytningen til Lindevangskolen ikke som sådan var en rettighed Martin havde, så kan 
det for ham have føltes sådan, da han skilte sig en smule ud på Gammel Toftegårdskolen, fordi han 
lå i grænselandet mellem at være specialbarn og normalbarn. Han følte sig berettiget til at indgå i en 
normal folkeskoleklasse. Rettigheden bliver nærmere retten til at udvikle sig socialt. Det bliver en 
samfundsopgave, at få Martin til at føle sig anerkendt og ikke mindst anerkendt i normalområdet. 
Han har hele tiden fået opfyldt sin rettighed om en ligeværdig skolegang, men det bliver 
eksperternes opgave, at finde en løsning på, at få Martin til at udvikle ’det gode liv’ ved at hjælpe 
ham til at fungere i den almene folkeskole.  
 
Ifølge Martins mor, Katrine, ligger Martin i midten af den nye klasses sociale hierarki, et hierarki 
som Martin har forståelse for. Katrine fortæller, at »der er en dreng fra klassen der hedder Jonas 
som, ifølge Martin, er ’’nederst i hierarkiet’’. Katrine snakker nogle gange med Jonas’ mor, fordi 
drengene spiller ishockey sammen. En dag havde Jonas’ mor spurgt Katrine om Jonas og Martin 
ikke skulle lave en legeaftale. Katrine havde foreslået det til Martin, og han ville gerne.. Men da 
Katrine så foreslog Martin, at han kunne spørge Jonas om det oppe i klassen, så ville han ikke, fordi 
han var bange for at blive drillet af de andre, hvis de fandt ud af at han legede med Jonas« (Bilag 4, 
pp. 2-3, ff.) Det bliver her tydeligt, at Martin har et behov for at blive anerkendt i normalklassen 
igennem hans sociale relationer, og ikke blot igennem hans styrke indenfor sporten. Han har en klar 
fornemmelse af hierarkiet i den nye klasse, og ønsker ikke at sætte hans egen status på spil. Det kan 
syntes, at Martin ikke får den samme anerkendelse i den nye klasse, som i den gamle. Katrine giver 
udtryk for, at Martin lå højere i det sociale hierarki på Gammel Toftegårdskolen: »[…] der var 
Martin sådan lidt den mange af dem så op til« (Bilag 4, p. 3). »På nuværende tidspunkt ligger 
Martin i midten af hierarkiet på Lindevangskolen, ifølge hans mor« (Bilag 4, p. 3, f.).  
 
Martins sociale liv udenfor skolen 
Katrine uddyber Martins sociale liv udenfor skolen: 
 
[…] han har også altid leget … hvis man kan sige med normale børn, og det har 
de jo også sagt oppe på Gammel Toftegård, at man kan godt se på Martin... at 
han leger kun med almindelige børn faktisk herhjemme […] han har også leget 
med … øh... med flere fra klassen så det har egentlig... han er let omgængelig 
[…] der har Martin haft en omgangskreds uden for klassen, men han har jo 
heller ikke været så hårdt ramt som nogen af de andre … de er jo ret hårdt ramt 
af deres sygdom (Bilag 4, p. 8) 
 Ifølge Katrine, har Martin altså haft et socialt liv med normalbørn uden for skoletiden på Gammel 
Toftegårdskolen, »hvilket Martins speciallærer, Caroline, også bekræfter« (Bilag 3, p. 2, f.). Martin 
har altså fungeret sammen med børn fra normalområdet i sin fritid, og har haft dem at spejle sig i. 
Dette har givet vis været en indikator for at Martin har befundet sig i grænselandet mellem de to 
områder. 
 
Hvem anerkender hvem? 
Caroline beskriver Martins sociale situation på Gammel Toftegårdskolen: »Martin var rigtig vellidt 
her på Gammel Toftegårdsskolen. Alle ville lege med ham og han var rigtig god til at lege med alle. 
Det var også årsagen til at vi lod ham starte i SFO’en, fordi han ikke fik sociale udfordringer 
heroppe. Han var ligesom for god, og havde mange ’’normale venner’’ der hvor han bor« (bilag 3, 
p. 2, f.) 
 
Caroline beskriver Martin som værende en dreng med mange tilbud om at deltage i leg på Gammel 
Toftegårdskolen, fordi han fungerede godt i et socialt sammenspil i forhold til de andre elever. Axel 
Honneth skriver:  
 
[…] at man betragter hinanden i lyset af værdier, der lader de andres egenskaber 
og muligheder fremtræde som betydningsfulde for den fælles praksis. (Honneth, 
2006, p. 173) 
 
Dette er inden for den solidariske sfære, hvor Martin også befinder sig da han indgik i 
værdifællesskabet på Gammel Toftegårdskolen.  
Martin oplevede anerkendelse fra sine klassekammerater, som en følge af hans bedre 
udviklede evner i forhold til normalområdet. Caroline udtaler: »De savner ham og mangler ham til 
at lege, fordi han er rigtig rigtig god til det« (Bilag 3, p. 2). Dette giver et billede af Martin som 
betydningsfuld for værdifællesskabet på Gammel Toftegårdskolen, og han har igennem sine bedre 
udviklede egenskaber nydt anerkendelse.  
Fordi Martins evner inden for det sociale var mere udviklede end sine klassekammeraters på 
Gammel Toftegårdskolen, måtte man begynde overvejelserne om at flytte ham til den almene 
folkeskole. Martins sociale relationer uden for Gammel Toftegård bekræftede Martins behov for 
anerkendelse inden for normalområdet, og beviste at han kunne agere sammen med kammerater 
inden for et andet værdifællesskab.  
 
Martin blev altså anerkendt på sin særegenhed på Gammel Toftegårdskolen, men samtidig 
observerede Caroline, at Martin ikke altid anerkendte sine klassekammerater på specialskolen, som 
de anerkendte Martin: 
 
»Martin manglede som sagt de sociale udfordringer og manglede ligeledes ’’normale børn’’ at 
spejle sig i. Når vi var på ture, kunne vi se at han tak sig to skridt væk, fordi han syntes, at de andre 
var for mærkelige. Vi kunne derfor se at han ikke syntes det var rart at være der, og det er måske« 
(Bilag 3, pp. 6-7, ff.) Som det fremgår, trækker Martin sig tilbage når han befinder sig i 
offentligheden med sine klassekammerater fra Gammel Toftegårdskolen, og vil ikke sættes i samme 
bås som dem. »Individet bidrager til fællesskabet med sin særegenhed, og opnår anerkendelse i 
kraft af at blive mødt som et ligeværdigt menneske på trods af dette« (Pettersen & Simonsen, 2011, 
pp. 38-39, ff). ifølge Honneth. Men Martin anerkender ikke sine klassekammeraters særegenhed. 
Han usynliggør dem ikke som sådan, men ser ikke sig selv som en del af deres værdifællesskab, og 
stiller sig udenfor. Det er ikke vores opfattelse af Martin ikke ser dem som ligeværdige mennesker. 
På trods af hans afstandstagen fra dem, så oplever lærerne, at det kun sker når klassen er i 
offentligheden. Og Martin deltager stadig i leg når de befinder sig på skolen. Men her er et signal 
om, at Martin ikke føler sig tilpas i denne solidariske sfære.  
 
Mødet med normalområdet  
De sociale relationer Martin typisk har på Lindevangskolen, er typer der ligner Martin selv. Martins 
nye klasselærer, Birthe, udtaler:  
 
Ja… ja… Og han har også haft nogle med hjemme, men han er ikke sådan en 
som bare drøner rundt og har kontakter hist og pist og sådan vel? Han er lidt 
stille dreng ik’? Og det er også helt tydeligt, at han vælger ligesom også dem, 
som er lidt mere stille, når han skal vælge nogle at være sammen med, og hvem 
han sådan udtrykker, at han godt kan lide. (Bilag 2, p. 2) 
 
Martin vælger tilsyneladende et fællesskab hvor hans personlighed og diagnose ikke stikker ud, 
som hvis han havde valgt at lege med de udadvendte børn. Hvor han før har været en eftertragtet 
legekammerat, der skilte sig ud pga. godt udviklede sociale evner i forhold til hans 
klassekammerater, oplever han nu, at være kommet ind i et fællesskab, hvor han ikke skiller sig ud 
på de samme præmisser. På Lindevangskolen er hans sociale evner lige pludselig ikke særegne, og 
han søger venner, der ligner ham selv.  
 
Sammenfatning 
Axel Honneths tre sfære kommer til udtryk i nedenstående model. De indvirker på forskellig måde 
på forskellige felter. Folkeskolen er bare ét eksempel man kan indsætte for at opnå en større 
forståelse af specialbørn i en normalklasse og de udfordringer lærerne står med for at hjælpe barnet 
til anerkendelse i den retslige og solidariske sfære.  
 
  
Fig. 2 Folkeskolens sfærer og anerkendelsesformer (Pettersen & Simonsen, 2011, p. 41) 
 
Anerkendelse er »gensidigheden mellem individ og samfund og mellem individer indbyrdes« 
(Pettersen & Simonsen, 2011, p. 26). Det essentielle i Martins tilfælde er, at finde en løsning på 
hvordan han kan opnå anerkendelse på Lindevangskolen, på trods af hans udfordringer. Han skal 
ses frem for at være usynliggjort i normalklassen – at blive behandlet som et menneske, der har 
anderledes træk, men kan fungere på lige fod med resten af værdifællesskabet. Dette er en 
udfordring i den solidariske sfære. Lærerne skal finde balancen mellem på den ene side det særegne 
ved Martin, og det generaliserede billede man har af børn med disse træk. I inklusionen skal man se 
Martin som et særegent menneske, og forene det med den viden man har om diagnosen. Som det 
også blev fastslået i starten af temaet, så skal Martin ses både som et specialbarn med en diagnose, 
men også som et menneske med en stille og genert personlighed – og begge dele skal der tages 
højde for i processen hvor Martin skal inkluderes på normalområdet. Hermed bliver Martins 
inklusion både en gensidighed mellem Martin som et individ og samfundet, i og med samfundet 
skal hjælpe Martin med at opnå anerkendelse inden for den solidariske sfære, inden for 
skolevæsnet, som han passer bedst inden under. Og Martin skal føle sig godt tilpas i samfundet 
igennem anerkendelse af i den solidariske sfære han føler størst tilknytning til. Gensidigheden 
mellem individerne indbyrdes ses igennem de to solidariske sfære Martin har bevæget sig imellem: 
De to forskellige situationer Martin har stået i hvor han på Gammel Toftegårdskolen har sine 
klassekammeraters anerkendelse, men oplever ikke på samme måde som de, at den er gensidig. Og 
den situation han på nuværende tidspunkt står i på Lindevangskolen, hvor han skal opnå 
anerkendelse på ny fra sine nye klassekammerater.  
Samfundet skal endvidere opfylde Martins følelse af anerkendelse inden for den retslige 
sfære, ved at hjælpe Martin over i det værdifællesskab han finder sig bedst tilrette i. Dette gælder 
også Martins faglighed. Både Martin selv, Martins mor, hans speciallærer og nye klasselærer giver 
udtryk for, at Martin kunne følge med fagligt på Lindevangskolen i starten, men er faldet mere og 
mere bagud. Axel Honneth arbejder med krænkelser tilknyttet alle tre sfære, og i den retslige sfære 
kan individet blive krænket, da det »i retsforhold[et] kan […] skade eller endda ødelægge 
selvagtelsen hos subjektet, hvis den moralske ansvarlighed som rettighedsbærer bliver ignoreret« 
(Willig, 2003, p. 18). Da Martin ikke kan følge med fagligt, kan der argumenteres for, at hans 
rettigheder bliver krænket – ikke i den bogstavelige forstand, da Martins rettighed om en 
uddannelse på lige fod med andre bliver opfyldt. Men der ligger et samfundsansvar i, at hjælpe 
Martin med at blive fagligt inkluderet, da man vælger at flytte ham til normalområdet. Denne 
krænkelse vil blive behandlet i det følgende tema.  
 
Den faglige dagligdag  
Martins nye klasselærer, Birthe udtaler om Martins faglighed på Lindevangskolen: »Jeg er rimelig 
bekymret i øjeblikket. I starten var han helt vildt optaget af det og han ville det så gerne, fordi han 
virkelig ønskede at komme i en normalklasse. Han sad meget med hånden oppe og forberedte sig 
meget grundigt. Men efterhånden har han nok mærket at blive pustet i nakken af det faglige. Fordi 
vi nu er kommet længere end han er. Og jeg er da bekymret for at han ikke har lært det samme« 
(Bilag 2, p. 4, f.).  
Martin er på nuværende tidspunkt faldet bagud fagligt i forhold til niveauet i klassen. Som 
det fremgår af ovenstående citat har Martin også gerne ville passe ind fagligt i sin nye solidariske 
sfære, men behøver hjælp til at løse krænkelserne i den retslige. Mulige årsager til denne krænkelse 
beskrives nedenfor. 
 
Krav og ressourcer 
»I forbindelse med at Birthe har modtaget Martin i sin klasse, giver hun udtryk for, at hun skal 
kunne rumme et barn med særlige behov. Rumme et barn med særlige behov, forstået på den måde 
at Martin nogle gange har svært ved at arbejde med det faglige pga. sin ADHD-diagnose« (bilag 2, 
p. 14, f.). Birthe udtrykker bekymring for, om hun er i stand til at hjælpe et barn med ADHD 
tilstrækkeligt. 
»Birthe blev færdiguddannet i 1981. Hun fortæller, at hun dengang i sin uddannelse ikke 
blev uddannet til, hvordan man tackler f.eks. ADHD-børn i en almindelig folkeskoleklasse. Hun 
mener dertil, at det kan være et problem, at hun ikke har fået de rette værktøjer til at hjælpe en 
dreng som Martin« (bilag 2, p. 7, f.). Dette har et sammenfald med Donald A. Schöns påstand om, 
at uddannelse og praksis ikke længere stemmer overens »[...] nichen passer ikke længere til 
uddannelsen, eller også passer uddannelsen ikke længere til nichen« (Schön, 2001, p. 23). Som sagt 
er problemet med dette, at Birthe ikke mener, at hun har de redskaber, hun skal bruge i hverdagen, 
for inkludere Martin på bedst mulig måde. Disse redskaber er noget Birthe efterlyser: 
 
[…] det kunne da være fedt, at komme ud til nogle lærere der havde arbejdet 
med det fx Gammel Toftegård og sige ’’vi gør sådan, sådan og sådan. Prøv at se 
hvad’’ altså. […] Helt konkrete redskaber. (Bilag 2, p. 7) 
 
Caroline fortæller ligesom Birthe, at hendes seminarieuddannelse heller ikke indeholdte viden om 
undervisning og håndtering af børn i vanskeligheder. Men i modsætning til Birthe har Caroline fået 
kurser undervejs, og dermed mener hun, at hun er rustet til at kunne hjælpe et barn som Martin 
(Bilag 3, p. 9).  
Birthe efterlyser, at få mere hjælp til hvordan hun kan gøre hverdagen så god som muligt for 
Martin. Birthe har flere forslag til, hvordan hun kan hjælpes. Hun foreslår bl.a. at lærere, der skal 
inkludere børn med særlige behov, skal på kursus. Dette nævnes både i sammenhænge med at få 
flere redskaber og også i forbindelse med, at lærerne indbyrdes, kan holde hinanden oppe på det 
man har lært: 
 
Ja... Altså udover at… hvad skal man sige den der lidt… og det behøver ikke at 
være kæmpe kursus. Men den der intensiv hvor man er sammen med nogle 
kollegaer, hvor man kan holde sig op… altså også hinanden oppe på ’’hov altså 
det var dét er vi lærte’’ ik’ altså. (bilag 2, p. 10) 
 
»En anden ting der, ifølge Birthe, kunne gavne dagligdagen er, hvis der kom en og observerede 
både læreren og barnet med særlige behov, og slutteligt kommenterede på det han eller hun så. 
Birthe mener, at hun på denne måde kunne blive klar over, om det hun gør for Martin er det rigtige« 
(bilag 2, p. 5, f.). Birthe fortæller nemlig, at hun, i og med hun ikke har fået kurser eller på anden 
vis redskaber, prøver at sig frem, for at se hvad der virker for en dreng som Martin.  
 
Jeg skal da tænke meget over når jeg… og det er da ikke altid, at jeg får gjort 
det i min planlægning vel. Men altså det der så med ’’hvordan skal jeg nu gøre 
det for Martin det her’’. (bilag 2, p. 11) 
 
Dette med at prøve sig frem, når teori ikke er det samme som praksis, peger i samme retning som 
Donald A. Schöns begreb om refleksion-i-handling. »Ifølge Schön vil nogle praktikkere forsøge, at 
ændre deres normale praksis, i en situation hvor tingene ikke forløber som de skal, til noget der er 
mere gavnligt i forhold til situationen« (Schön, 2001, p. 52, f.). Et klart eksempel på dette er at 
Birthe forsøger at tilpasse og ændre undervisningen, sådan at den kommer til at passe til en dreng 
som Martin med ADHD. 
 
Dog fortæller Birthe også, at hun ikke altid får reflekteret over sin undervisning.  
 
Fordi altså nogle gange er ens intentioner at ’’det der vil man godt’’, men får 
det bare ikke gjort i hverdagen. […] Det er fordi det er… ekstra… altså det er 
ekstra arbejde… eller ekstra tænkning. Altså ligesom… altså det er altid lettere 
at lære noget nyt end at aflære nogle gamle vaner ik’. Og det er noget med 
vaner at gøre, tror jeg ik’. (bilag 2, p. 11) 
 
Dette kan pege hen i mod det, som Schön kalder viden-i-handling. »Ifølge Schön er viden-i-
handling, den viden som professionelle har indbygget i deres arbejdsliv. Denne viden ses i deres 
handlinger, men ofte vil de ikke selv være i stand til at forklare, måden de handler på. Denne viden 
er indbygget i deres handlemønstre og er ikke noget de tænker videre over« (Schön, 2001, p. 51, f.) 
Dermed ses der et sammenfald med, når Birthe beskriver sin handlen som en vane og ’’noget hun 
bare gør’’. Birthe giver ud fra ovenstående citater netop udtryk for, at det kræver mere af hende, 
hvis hun skal reflektere over sin handlen og ikke bare skal ’’køre på rutinen’’. Ifølge Schön vil ens 
praksis kunne blive bedre, hvis man undervejs gransker den. 
 
Når nogen reflekterer-i-handling, bliver vedkommende en forsker i en 
praksissammenhæng. Han eller hun er ikke længere afhængig af den etablerede 
teoris og tekniks kategorier, men konstruerer en ny teori til det unikke tilfælde. 
(Schön, 2001, p. 67) 
 
Man kan forestille sig, at det netop er, hvad Birthe har gjort i forhold til, at hun ved, at det at godt at 
lave kort på bordet til Martin. For hendes opfattelse er nemlig, at det er noget ’’man bare ved’’ og 
det til trods for, at hun ikke har været på kursus eller har lært det under sin seminarieuddannelse 
 
[…] jeg ved da godt, at der er nogle ting – lave kort til ham på bordet og sådan 
noget med hvilke trin der er og sådan noget […] Jamen det tror jeg er almen 
viden. Altså… uden at man har været på kursus. (Bilag 2, p. 8) 
 
Dette kan tyde på, at Birthe på et tidspunkt har gransket sin egen undervisning og derfor nu har 
konstrueret sin egen nye teori og nye praksis – som netop passer til Martin og hans problemer. 
Til trods for at Birthe løbende reflekterer over sin egen undervisning, giver Martin udtryk 
for, at lærerne på Gammel Toftegårdskole var bedre til at hjælpe og bedre til at forklare de faglige 
ting:  
 
De forklarer det… øh… Jeg syntes de forklarer det lidt bedre på Gammel 
Toft… Gammel Toftegård… (bilag 1, p. 12.) 
 
Martins mor, Katrine, giver udtryk for det samme: 
 
[…] altså jeg tror intentionerne er der, men jeg tvivler på at de har overskuddet 
til... at tackle det et hundrede procent, de har ikke helt den faglige viden det tror 
jeg ikke. (Bilag 4, p. 8) 
 
Ud fra citatet ses det, at Katrine tvivler på om Birthe, og de andre lærere, har de rette kompetencer 
til at hjælpe Martin. Og dette til trods for at man »ifølge Schön er i stand til at skabe sin egen teori, 
hvis man blot reflekterer over sine egne handlinger« (Schön 2001, p. 67, f.) En forklaring på dette 
kan muligvis være, at refleksionen-i-handling er en løbende proces, og at Birthe dermed ikke vil 
kunne skabe sin egen teori og teknikker på så kort tid, men, som det nævnes af flere af 
interviewpersonerne, kunne have brug for kursus eller lignende hvor man netop kunne få lært nye 
teknikker, uden at man selv, via processen refleksion-i-handling, skal lære sig det.  
 
Troen på de professionelle  
Katrine, som er Martins mor, udtrykker flere gange i løbet af interviewet en direkte, eller indirekte 
usikkerhed overfor den nye lærer og skole. Første gang det kom frem i løbet af interviewet var da vi 
spurgte Katrine, om hun syntes at Martin havde et godt forhold til klasselæreren på den nye skole: 
»Det tror jeg ikke ... det har jeg ikke fornemmelsen af [...]« (Bilag 4, p. 5). 
 
Herefter taler Katrine om hvordan hun ikke har den samme regelmæssige kontakt til lærerne på 
Lindevangskolen, som hun havde med teamet på Gammel Toftegårdskolen, en bekymring der 
skinner igennem flere steder i interviewet. 
 
[...] Så det er en rigtig stor omvæltning for mig at [...] at man slet ikke har den 
der kontakt til læreren herop overhovedet... altså hvis der er et eller andet så 
ring... du kan bare ringe... eller det kan jeg også her... men det gør man... det 
bare ikke det samme. [...] (Bilag 4, p. 5) 
 
Vi ser hvordan Katrine har svært ved at vænne sig til ikke at have den samme kontakt til læreren, 
som hun havde tidligere. Den nødvendige tillid, som hun havde til teamet på Gammel 
Toftegårdskolen, er ikke til stede på samme måde, og hun nævner også flere gange, at hun vil holde 
nøje øje med udviklingen.  
 
Giddens taler ofte om risiko, og risiko i forhold til den moderne verden. Den 
moderne verden er ikke nødvendigvis mere risikofyldt end før, men der er andre 
risikofaktorer vi skal tage stilling til, hvor det før måske var risiko i forhold til 
overlevelse er der andre risikofaktorer der fylder mere i dag. (Giddens, 1991, p. 
12, f.) 
 
I forhold til Katrine ser vi en risiko faktor i forhold til, at Martin måske ikke får den nødvendige 
hjælp, og hendes begrænsede mulighed for at se dette i god tid. Hun må stole mere eller mindre 
blindt på den nye lærers ekspertise og kompetence. 
 
Giddens gør rede for to forskellige former for tillids-relationer: Ansigtsløst-
engagement og ansigt til ansigt engagement. Ansigt til ansigt engagement sker 
hver gang vi interagerer med en anden person ansigt til ansigt, og ansigtsløst-
engagement når vi ikke gør. (Kaspersen, 1995, p. 99, f.) 
 
I forhold til Katrine ser vi, hvordan mængden af ansigt til ansigt engagement mellem hende og den 
nye skole i allerhøjst grad er gået tilbage i forhold til Gammel Toftegårdskolen, og selv det 
ansigtsløse engagement er noget hun selv må opsøge hvis hun har behov for det. Dette stiller hende 
i en ny risiko-situation som hun må forholde sig til. 
 
[...] til skole-hjem-samtalen sagde de at han skal være bedre til det og... [dyb 
vejrtrækning] at de også begrundede med at de har sagt til andre at de ikke bare 
skal spørge om hjælp... æh... fordi de så netop ikke lige når ned til dem man 
ved... så jeg tror netop de er OBS nok på det, men jeg vil have nogle flere 
møder med klassen, og følge det mere ... øhm... når vi... hans far var jo med til 
medicin mødet hvor de sagde vi skulle følge det mere... og at skole-hjem-
samtaler ikke er nok vi skal have nogle møder helt præcis så han ikke lige 
pludseligt falder af et sted, for det er jo en stor klasse. (Bilag 4, p. 6) 
 
Denne nye risiko-situation Katrine står overfor kan helt klart mindske tilliden til både skolen og 
læreren og en utryghed om hendes barn får den nødvendige støtte. Vi fik af vide i interviewet, at 
grunden til Martin blev flyttet til den normale folkeskoleklasse var et ønske fra hans side om at 
indgå i en normal kontekst med børn som ikke defineres som børn i vanskeligheder. Det var også en 
stor sejr for ham at kunne gå i klassen på Lindevangskolen. 
 
[...] Men han vil under ingen omstændigheder tilbage fordi vi har jo sagt til ham 
at det kan han godt hvis... æh... men det vil han ikke [...] for ham er det så stor 
en sejr at komme på skolen herop... så det var bare at vi følger sammen med 
lærerne om ... intensivt eller hvad man siger ikke. (Bilag 4, p. 6) 
 
Vi kan se, hvordan det egentligt var Martins ønske at blive flyttet over til den normale klasse og 
ikke nødvendigvis Katrines, men at hun prøvede at efterkomme hans ønske på trods af hendes 
bekymringer om det nu også var det rigtige valg. 
 
»Giddens gør i sin teori rede for ekspertsystemer i forlængelse af de abstrakte systemer. 
Ekspertsystemer står i konstant relation til tillid, da vi især i den moderne verden har brug 
for en slags grundlæggende tillid til de ekspertsystemer vi ikke forstår på grund af mangel 
på f.eks. teknisk viden eller andet« (Giddens, 1991, p. 31, f.). 
I Martins tilfælde ser vi Katrines manglende tillid til de nye lærere, da de muligvis ikke har den 
nødvendige ekspertise, der skal til for at takle et barn med særlige behov. Samtidig er det vanskeligt 
for hende at opbygge et tillidsforhold til læreren, da der ikke er den tætte kontakt som på Gammel 
Toftegårdskolen. 
På den gamle skole var der både et bredt ekspert-team, som havde ressourcer og 
kompetencer til at tage sig af børn med f.eks. ADHD, men samtidig også en tæt kontakt mellem 
skolen og hjemmet, der gjorde det nemmere for Katrine, at have tillid til skolen og lærerne, og 
hermed tillid til ekspertsystemet. 
 
På nuværende tidspunkt er jeg ikke sådan vildt bekymret, men jeg følger det... 
altså jeg er mere opmærksom nok, end normale forældre nok er ... øhm... og 
problemet med Martin er at han ikke fortæller hvad han føler selv, han er sådan 
meget indelukket. (Bilag 4, p. 6) 
 
Katrine følger selvfølgelig udviklingen og i takt med, at hun er så opmærksom på det, der sker, kan 
hun også have mere tillid til skolen og lærerne. Hun opbygger sin egen tillids-relation, og man 
kunne også påstå, at hun i takt med den viden hun har fået om ADHD, har fået et indblik i 
ekspertsystemet, og dermed en dybere forståelse for, hvad hun skal lægge mærke til i forhold til den 
nye skole. Hun kan på den måde til en vis grad følge om Martin får den nødvendige støtte og hjælp. 
Dette er muligvis også medvirkende til, at Martins mor siger ja til at Martin skal flyttes fra 
specialskolen til normalskolen. Og dertil kommer det, at Katrine, til trods for sine gentagende 
ytringer om mistillid til den nye skole, har en eller anden form for tillid til normalskolen, eftersom 
at hun giver sit sammentykke til at Martin må overflyttes.  
 
Diskussion 
 
I Martins tilfælde af inklusion i den almene folkeskole, ser vi ikke et barn med trivselsproblemer i 
den forstand vi havde forventet af et specialbarn igennem vores fordomme. Martin blev overflyttet 
fra Gammel Toftegårdskolen, fordi han var velfungerende socialt både i og uden for skolen, og 
manglede udfordringer på dette område. Han behøvede ikke støtte fra sin nye klasselærer på 
Lindevangskolen i sociale sammenhænge, og har dermed ikke optaget ressourcer eller tid til at lave 
legeaftaler eller engagere ham i fællesskabet. Igennem Martins force inden for fodbold har han 
formået at inkludere sig selv i det sociale fællesskab, også selvom han ikke giver udtryk for at være 
med i andre sociale sammenhænge, der ikke vedrører sport, og nogle gange går alene.  
Martin har ikke følt sig socialt tilpas på Gammel Toftegårdskolen, og har ikke anerkendt 
sine klassekammerater på samme måde som han har nydt deres anerkendelse. Dette har været et 
klart signal om, at han socialt ikke hørte til på specialskolen, fordi hans sociale egenskaber har 
været bedre udviklede. Dette var et incitament for at forflytte ham til normalområdet. Martins 
sociale udfordringer lå altså i højere grad på specialområdet, fordi han skilte sig ud, og det var her 
han oplevede trivselsproblemer.  
Det har i Martins tilfælde været ønskeligt for hans udvikling af sociale egenskaber, at kunne 
spejle sig i børn fra normalområdet i den almene folkeskole. Så i det store billede ligger Martins 
største udfordring ikke i hans sociale virke, men i det faglige, hvor han er faldet bagud siden han 
startede for ca. et halvt år siden.  
I henhold til Danmarks Evalueringsinstituts definition på den inkluderede elev med særlige 
behov, er Martin tilsyneladende inkluderet i sin nye klasse set i et socialt perspektiv, men ikke fuldt 
ud i et fagligt. For som det fremgår af Danmarks Evalueringsinstituts definition af inklusion (jf. 
afsnittet begrebsafklaring), er inklusionen først fuldendt, når barnet deltager aktivt i det sociale 
fællesskab i klassen, og når barnet har udbytte af klassens undervisning. Det sidste gør sig ikke 
gældende for Martin – dermed kan man sige, for at ridse problemstillingen groft op, at Martin kun 
opfylder halvdelen af ’’kravene’’ for at kunne blive betegnet som fuldt inkluderet i normalområdet. 
Årsagen til denne faglige tilbagegang skyldes, ifølge Martins mor, hans specialskolelærer og nye 
klasselærer, muligvis at hun, den nye klasselærer, ikke er uddannet til at håndtere et barn med 
særlige behov, og at hun ikke får den nødvendige kompetenceudvikling. 
Det fremgår af afsnittet Læreruddannelsen og specialpædagogikken, der er beskrevet tidligere i 
opgaven, at læreruddannelsen har været ændret flere gange i gennem tiden. Specialpædagogikken 
har aldrig været et af de store linjefag, og har også i en periode været udeladt i lærerloven. Som det 
fremgår af afsnittet vil man nu igen fjerne specialpædagogikken som linjefag, og dermed indbygge 
det i et andet fag. Det er tidligere set, at konsekvensen af at indbygge specialpædagogikken i et 
andet fag – og ikke lade det fungere som et fag for sig selv – får betydning for den viden lærerne 
har om specialpædagogik. Det kan derfor undre, hvorfor man vælger at træffe denne beslutning når 
en analyse af specialundervisningen i folkeskolen, igangsat af regeringen m.fl., konkluderer at: »der 
[er] begrænset viden om organiseringen af specialundervisningen og om omfanget af den 
specialundervisning, der gives i folkeskolen.«(http://www.uvm.dk/uddannelser-og-
dagtilbud/folkeskolen/ 
specialundervisning/fakta-om-specialundervisning/analyser-og-undersogelser, f.) Det kan syntes 
besynderligt, at man beslutter at fjerne specialpædagogikken som linjefag, når det før er set hvordan 
undervisningen i specialpædagogikken ikke kommer til at være tilstrækkelig, når det blot indgår 
som en del af et andet fag. Dog kan det ses positivt, at specialpædagogikken nu er noget alle får 
undervisning i, i og med at inklusionen kan ske i alle folkeskoleklasser – både den hvor læreren har 
kendskab til specialpædagogik, og den hvor læreren ikke har kendskab til specialpædagogik. 
En anden ting der kan ses som en problematik er, at dem der allerede er uddannende, heller ikke, 
nødvendigvis, har haft undervisning i specialpædagogik på seminariet. Efter analysen omtalt i 
opgavens afsnit Folkeskolen og specialundervisningen netop nu fremgår det at: »kommunerne med 
fordel vil kunne arbejde mere strategisk og målrettet med specialpædagogisk kompetenceopbygning 
hos lærerne [...]« (http://www.uvm.dk/uddannelser-og-
dagtilbud/folkeskolen/specialundervisning/fakta 
-om-specialundervisning/analyser-og-undersogelser) Dog er der, til trods for det foregående, 
gentagende ytringer fra lærere om, at de mangler netop denne kompetenceudvikling. 
Ud fra ovenstående betragtninger kan det derfor undre, hvorfor man laver en lov, hvori det 
bestemmes, at flere børn med særlige behov skal inkluderes i den normale folkeskole – i og med at 
lærerne, tilsyneladende, ikke er rustet til inklusionsopgaven. Det kunne muligvis være givende at 
sørge for at lærerne havde de rette kompetencer inden man pålægger lærerne et krav om varetage 
inklusion.  
 
Konklusion 
 
Udviklingen og de løbende ændringer i specialpædagogikkens position i seminarieuddannelsen har 
haft betydning for de færdiguddannede læreres kompetencer, eller mangel på samme, inden for 
feltet: inklusion af børn med særlige behov.  
Manglen på disse kompetencer resulterer i, at Martins nye lærer føler sig presset og 
frustreret over at skulle varetage inklusionsopgaven med Martin.  
Dette er også en problematik, som Martins mor Katrine giver udtryk for. Hun er bekymret 
for, om Lindevangskolen er rustet til at få Martin inkluderet fagligt på normalområdet. Hun forsøger 
at sætte sin lid til de nye lærere omkring Martin, men tvivler på om de kan løfte opgaven.  
I forhold til Martins sociale inklusion i den almene folkeskole har der ikke været 
trivselsproblemer, årsagen til dette er sandsynligvis, at han på forhånd havde venner med børn fra 
normalområdet, og havde bedre udviklede sociale evner end hans klassekammerater på 
specialområdet. Martin manglede sociale udfordringer, og syntes at være faldet til i den nye klasse.   
 
  
Perspektivering 
 
Inklusionsdebatten er efter vores opfattelse kommet for at blive. Under arbejdet med projektet har 
vi erfaret, at feltet omkring folkeskolen er præget af forskellige kompetenceområders 
positioneringer, og at der er et væld af politiske interesser - herunder økonomiske - der i meget høj 
grad synes at spille ind.  
 
Ideen om inklusion, og værdierne bag, er svær at være uenig i og dét møder vi heller ikke nogen, 
der er. Tankerne er fine, men der er et paradoks ved, at der på den ene side er et stigende krav til 
folkeskolen om høj faglighed (jf. den debat om folkeskolens faglige niveau, der opstod for år 
tilbage, med udgangspunkt i resultater fra en Pisa undersøgelse), men der på den anden side stilles 
et krav om inklusion, der må formodes at ”sænke tempoet” i den normale klasseundervisning (jf. 
Niels Egelunds skelnen mellem normalundervisning og undervisning af børn med særlige behov – 
se afsnit om begrebsafklaring).  
 
Praksis i feltet bekræfter paradokset. Det vidner om, at lærere tyer til at ”udvise” som et 
sanktionsmiddel – desværre ikke som en reflekteret handling, men gjort i afmagt over at de netop 
ikke kan få ”enderne” til at nå sammen. De frygter utilfredsheden hos forældrene til de normale 
børn og oplever trusler om – og reelt – udmeldelser som det fremgår af citatet nedenfor:  
 
[…] Forældrene er bekymret for niveauet på folkeskoler med mange 
indvandrebørn og vælger privatskolen. Et andet problem er ifølge professoren, 
at undervisningen i folkeskolen ikke støtter svage elever tilstrækkeligt eller 
udfordrer de stærke. 
(http://www.ugebreveta4.dk/2010/201017/Baggrundoganalyse/Danmark_bliver
_opdelt_i_rige_skoler_og_taberskoler.aspx,) 
 
»Den udvikling som er i gang, er en stigende segregering af folkeskolen i ”A & B skoler” – en 
udvikling der er spået, at ende med en tiltagende privatisering af skoleområdet« 
(http://www.ugebreveta4.dk/2010/201017/Baggrundoganalyse/ 
Danmark_bliver_opdelt_i_rige_skoler_og_taberskoler.aspx, f.), (som i sig selv måske ikke er 
dårligt, men som i bund og grund betyder, at det for mange bliver dyrere at have skolesøgende 
børn). Endelig synes det for os at være paradoksalt, at den nye lov om inklusion segregerer 
yderligere, når den indebærer en grænse på 12 timers støtte-undervisning, for at ressourcer 
overhovedet kan bevilges. Det fremgår af nedenstående citat fra en artikel i fagbladet Folkeskolen: 
 
Loven omdefinerer specialundervisningsbegrebet - så elever, der modtager 
mindre end 12 specialundervisningslektioner om ugen, ikke længere formelt set 
modtager specialundervisning. (http://www.folkeskolen.dk/512334/eleverne-
laerer-mindre-med-inklusion)  
 
Reelt er denne ”omstrukturering” af specialområdet en besparelse, som rammer stort set alle vores 
interessenter på området. Og man kan frygte nogle af konsekvenserne kunne være bl.a. øget stress 
blandt lærere, mindre faglig inklusion af elever med særlige behov og dårligere faglige resultater for 
normalelever. Man kan også frygte for forældrenes opbakning til folkeskolen, og dermed bidrager 
til den stigende segregering af skoleområdet, der allerede er en realitet. Og det efterlader os med 
spørgsmålet – om inklusion som princip og politik er ”prisen” værd eller ”problemet” i 
virkeligheden bare bliver ”flyttet”?  
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